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1 Johdanto
Selvitän pro gradussani, miten suomenopettajat yhtäältä Suomessa ja toisaalta Venäjän
suomalais-ugrilaisissa yliopistoissa suhtautuvat oppilaidensa vähemmistöäidinkieliin ja
muihin  apukieliin  suomen  kielen  oppitunnilla.  Hyödyntävätkö  he  niitä  opetuksessa?
Mitä  motiiveja  heillä  on  toimia  valitsemallaan  tavalla?  Miten  he  kokevat
suomenopetuksen tukevan äidinkielen taitoja ja arvostusta?
Kysymykset leikkaavat kahta tutkimussuuntaa: pedagogiikkaa ja kielisosiologiaa.
Kun  opettaja  tekee  ratkaisun  huomioida  tai  olla  huomioimatta  oppilaan  äidinkielen
tukemista  opetuksessa,  sillä  on  väistämättä  sekä  pedagoginen  että  kielisosiologinen
vaikutus.  Opettaja  voi  tiedostaa  tai  olla  tiedostamatta  näitä  vaikutuksia,  ja  hänen
oletuksensa vaikutuksista voi olla tosi tai virheellinen. 
Esimerkiksi  käännösvastineen  antaminen  oppilaan  äidinkielellä  voi  olla
välittömien oppimistulosten kannalta hyvä tai huono ratkaisu, samoin se voi vaikuttaa
oppilaan  oman  kielen  arvostukseen  ja  taitoon  eri  tavoin.  Vastaavat  pedagogiset  ja
kielisosiologiset  vaikutukset  seuraavat  myös  vastineen  antamista  jollain  kolmannella
yhteisellä  kielellä,  vaikkapa  englanniksi  tai  venäjäksi.  Tässä  tutkimuksessa  en
kuitenkaan perehdy lopullisiin oppimistuloksiin tai kielisosiologisiin seurauksiin vaan
opettajien  asenteisiin  ja  valintoihin.  Jälkimmäiset  kertovat  omalla  tavallaan  myös
edellämainituista,  sillä  opettajat  ovat  ”työnsä  tutkijoita”  ja  perustavat  toimintansa,
opetussuunnitelmien  ohella,  omaan  kokemukseensa  toimivista  ja  toimimattomista
opetusmetodeista. Jos suuri osa opettajista uskoo johonkin vaikutukseen, oletuksella on
todennäköisesti  jonkinlaista  pohjaa.  Opettajat  myös  toimivat  aitiopaikalla  poliittisten
linjausten  ja  kielenoppijoiden  todellisuuden  rajalla.  Opettajien  kokemusta  ja
asiantuntemusta ei silti ole paljoakaan hyödynnetty suomen kielen opetusta tutkittaessa.
Mutta asenteita on syytä tutkia myös itsessään: selvittää, kuinka paljon opettajien
valinnat  perustuvat  pedagogiseen  näkemykseen,  kuinka  paljon  kielisosiologiseen  ja
-poliittiseen.  Opettajalla  on  suuri  vastuu  oppilaistaan:  hänen  toimintansa  vaikuttaa
merkittävästi  oppilaiden  mahdollisuuksiin  pärjätä  yhteiskunnassa.  Tämä  koskee
erityisesti suomi toisena kielenä -opetusta Suomessa. Luonnollisesti kaiken opetuksen
taustalla  on  ajatus  yksilön  toimintaedellytysten  kehittämisestä,  alkaen  vauvaansa
opettavista vanhemmista. Suomen kaltaisessa yhteiskunnassa on järjestetty erittäin laaja,
tasa-arvoinen  ja  kontrolloitu  koulutusjärjestelmä,  koska  täällä  vallalla  oleva
yhteiskuntapoliittinen ajattelu katsoo tämän sijoituksen olevan yhteiskunnan parhaaksi.
Opetussuunnitelmat  ohjaavat  korkeasti  koulutettuja  opettajia  kaikilla  julkisen
2koulutusjärjestelmän  tasoilla.  Opettajilla  on  siitä  huolimatta  paljon  valtaa  järjestää
käytännön luokkahuonetoiminta  parhaaksi  katsomallaan  tavalla.  Ja  juuri  tästä  seuraa
edellä mainittu vastuu.
Opettaja,  joka  päättää  käyttää  käsiteltävänä  olevan  suomen  kielen  sisällön
opettamiseksi  välittömien  oppimistulosten  kannalta  vähemmän  tarkoituksenmukaista
työtapaa, joka kuitenkin kehittää oppilaan oman äidinkielen taitoa, oletettavasti katsoo
ratkaisun  olevan  oppilaan  yleisten  toimintaedellytysten  kannalta  suurempaa  etua
tuottava.  Esimerkiksi  oppilaan  vähemmistöidentiteetin  vahvistaminen  voi  olla
voimaantumista  ja  itsetuntoa  kehittävä  tavoite,  mutta  suoraa  vaikutusta  suomen
oppimiseen sillä  ei  välttämättä  ole.  Selvitän tässä työssä tällaisten  motiivien osuutta
opettajien  työssä,  jotta  ne  voitaisiin  ottaa  huomioon  myös  opetussuunnitelmia
laadittaessa.  Yksittäisten,  asiaan perehtyneiden opettajien  kokemukset  ja  näkemykset
voitaisiin  näin  tuoda muidenkin  opettajien  saataville  ja  sitä  kautta  kehittää  kaikkien
vähemmistöäidinkielisten  oppilaiden  saamaa  suomenopetusta.  Toki  rinnalle  tarvitaan
myös oppimistuloksia ja kielisosiologisia vaikutuksia koskevaa tutkimusta.
Kimmoke tutkimukseen syntyi  oman kokemuksen myötä  tulleesta  havainnosta,
että monet Venäjän suomalais-ugrilaisten vähemmistöjen edustajille suomea opettavat
opettajat  pyrkivät  opetuksen  ohessa  vahvistamaan  oppilaidensa  äidinkielentaitoja.
Toiminnassa  yhdistyy  pedagoginen  hyöty  ja  kielipoliittinen  aktivismi.  Tästä
kiinnostuneena tein keväällä 2013 aiheesta opettajan pedagogisten opintojen tutkielman,
johon  keräsin  kyselyaineiston  Venäjän  suomalais-ugrilaisten  yliopistojen
suomenopettajilta.  Oman  S2-opetustyöni  myötä  aloin  pohtia,  onko  myös  osalla
Suomessa suomea maahanmuuttajille opettavista opettajista tällaisia motiiveja ja niistä
seuraavia  opetuskäytänteitä.  Niinpä  päätin  syksyllä  2014  kerätä  toisen  aineiston
Suomesta ja laajentaa alkuperäisen tutkielman graduksi.
Suomen  kielen  opiskelu  toisena  kielenä  Suomessa  on  luonnollisesti  erilainen
tilanne  ja  prosessi  kuin  vieraan  kielen  opiskelu  Venäjällä.  Yhteistäkin  näillä
oppijaryhmillä kuitenkin on. Siinä missä venäjän kieli on Venäjän suomalais-ugrilaisille
toinen äidinkieli ja vähemmistökielen tulevaisuutta uhkaava kielenvaihdon kohde, voi
Suomessa suomen kieli samalla tavalla korvata maahanmuuttajaperheen oman kielen
parissa sukupolvessa. Molempia kehityskulkuja voi, jos poliittista tahtoa löytyy, hillitä
erityisesti koulutuksen kautta. Toki mm. medialla ja kielenkäyttäjäyhteisön valinnoilla
3on  vaikutusta,  mutta  koulutus,  tai  koulu,  on  keskeisin  vähemmistökielten  asemaan
vaikuttava tekijä.
On luonnollisesti  poliittinen  päätös,  tuetaanko  vähemmistöjä  oman  kielensä  ja
kulttuurinsa  säilyttämisessä  vai  onko  tavoitteena  assimilaatio  pääväestöön.  Sekä
Suomessa että Venäjällä esiintyy molempia näkemyksiä sekä ääneen lausuttuina että
käytännön  toimissa.  Usein  toteutuu  jonkilainen  välimuoto,  jossa  joitain  kulttuurisia
piirteitä,  kuten kansallispukuja tai  tansseja,  saatetaan pitää arvossa,  mutta kieli  – tai
uskonto  –  jätetään  ilman  tukea  tai  sen  asemaa  aktiivisesti  heikennetään.  Silti
maahanmuuttajiin  suhtaudutaan  usein  eri  tavalla  kuin  vanhoihin  vähemmistöihin.
Venäjän suomalais-ugrilaisten tilanne kulkee siksi mukana läpi tutkimuksen ikään kuin
muistutuksena  toisesta  todellisuudesta,  johon  Suomen  maahanmuuttajataustaisten
ihmisten tilannetta voi rinnastaa.
Keskustelu aikuisten maahanmuuttajien S2-opetuksen kielivalinnoista  aktivoitui
sattumalta  aineistonkeruuni  aikoihin  syksyllä  2013,  kun  nicaragualainen,  Seinäjoella
asuva  Erick  Cabrera  kirjoitti  Fifi-verkkolehden  blogiinsa  (2013)  kokemuksistaan
suomeksi opetettavalla suomen kielen alkeiskurssilla. Cabrera moittii järjestelyä, jossa
erikielisiä  opiskelijoita  opetetaan  yhteisessä  ryhmässä  suomeksi,  käytännössä  ilman
apukieliä,  ja ehdottaa runsaampaa englannin ja muiden apukielten käyttöä.  Cabreran
kirjoituksen kommenteissa näkyvät S2-opettajien ajatusmaailmojen erot: osa puolustaa
suomea  suomeksi  -linjaa,  osa  kertoo  käyttävänsä  kaikkea  kielitaitoansa  hyväksi
opetuksessaan.  Tämä  kahtiajako  nousee  tutkimuksessani  selvästi  näkyville,  ja  pyrin
suhteuttamaan opettajien mielipiteitä olemassaolevaan tutkimusnäyttöön.
1.1 Tutkimuskysymykset
Edellä alustavasti  esitellyt,  tämän tutkimuksen keskeiset  tavoitteet  voidaan muotoilla
seuraaviksi tutkimuskysymyksiksi:
1.  Millä  tavoilla  suomenopettajat  hyödyntävät  opetuksessa  eri  kieliä,  erityisesti
opiskelijoiden äidinkieliä?
2. Millaisia syitä heillä on toimia valitsemallaan tavalla?
3. Miten he uskovat vaikuttavansa opiskelijoiden äidinkielentaitoon ja identiteettiin?
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keskeisimpiä, opettajalle ja opiskelijoiden enemmistölle yhteisiä vieraita kieliä. Suomen
kontekstissa  tämä  tarkoittaa  lähinnä  englantia,  sillä  käytännössä  kaikki  opettajat  ja
oletettavasti valtaosa opiskelijoista osaa sitä ainakin jonkin verran. Vastaavasti Venäjän
kontekstissa kaikki opiskelijat ja lähes kaikki siellä toimivat opettajat osaavat venäjää.
Tutkimuksen fokus on kuitenkin opiskelijoiden äidinkielen hyödyntämisessä. Äidinkieli
on tunnustettu parhaaksi oppimisen välineeksi jo pitkään: esimerkiksi Unesco suositti jo
1953  julkaistussa  mietinnössä  äidinkielistä  opetusta  aina  kun  se  käytännössä  on
mahdollista järjestää (Unesco 1953). Kieltenopetus on kuitenkin tässä poikkeus, sillä
siinä usein suositaan pelkän kohdekielen käyttöä. Tätä tasapainoilua eri kielten välillä
selvitän  siis  ensimmäisellä  tutkimuskysymyksellä.  Lisäksi  opettajien  vastauksista
nousee  esille  käytännön työtapoja oman äidinkielen  hyödyntämiseksi  ja  tukemiseksi
suomenopetuksessa. Tätä tietotaitoa voi jakaa edelleen alan opettajille.
Haluan  myös  selvittää  opettajien  toiminnan  taustalla  vaikuttavia  syitä.  Oletan
asenteissa  ja  käytännöissä  olevan  paljon  eroja.  Osa  opettajista  käyttää  vain  suomen
kieltä opetuksessa eikä erityisesti huomioi oppilaiden äidinkieliä. Osa saattaa kehottaa
joskus pohtimaan asiaa oman äidinkielen kannalta, muttei koe äidinkielen tukemista S2-
opettajan tehtäväksi. Kiinnostavia ovat opettajat, jotka haluavat tukea oman äidinkielen
osaamista myös suomen opetuksen yhteydessä erilaisin tavoin. Kahden jälkimmäisen
ryhmän  opettajat  saattavat  hyödyntää  myös  omaa  kielitaitoaan  opetuksessa  esim.
antamalla  käännösvastineita,  selittämällä  kielioppiasioita  tai  teettämällä  käännöksiä
oppilaiden äidinkielellä. Kaikilla opettajilla on erilaisia motiiveja toimia valitsemallaan
tavalla,  sekä  pedagogisia,  kielipoliittisia  että  omaan  osaamiseen  liittyviä.  Opettajien
motiivit  kertovat  opetustyön  todellisuudesta  kokemuksen  pohjalta  ja  antavat  siten
pohjaa tuleville pedagogisille, mahdollisesti myös koulutuspoliittisille ratkaisuille. 
Kolmas asia, jossa opettajien käsitykset voivat kertoa jotain todellisuudesta, ovat
suomenopetuksen  välilliset  vaikutukset.  Selvitän,  miten  opettajat  kokevat
suomenopetuksen tukevan opiskelijoiden äidinkielentaitoja, oman kielen arvostusta ja
etnistä  identiteettiä.  Näin  edellisessä  tutkimuskysymyksessä  tarkastellut  mahdolliset
kielisosiologiset  ja  -poliittiset  motiivit  voidaan  suhteuttaa  arvioituihin  vaikutuksiin.
Kieli  on keskeinen identiteetin  rakennuksen väline,  ja  kielenopettajan on siksi  syytä
pohtia myös opetuskäytänteiden välillisiä vaikutuksia.
51.2 Aineisto
Tutkimuksessa  on  kaksi  erillistä  aineistoa.  Ensimmäisen  aineiston  keräsin  keväällä
2013, ja siinä vastaajina olivat Venäjän suomalais-ugrilaisissa yliopistoissa toimivat ja
viime  vuosina  toimineet  suomalaiset  ja  paikalliset  suomen  kielen  opettajat.  Toisen
aineiston keräsin syksyllä 2013 Suomessa opettavilta S2-opettajilta. Molemmat aineistot
keräsin  välittämällä  internet-kyselylomaketta  opettajille  sähköpostitse.  Lomakkeet
(liitteinä  työn lopussa)  olivat  erilaisia,  mutta  kysymysten  rakenne oli  pääosin  sama.
Suurin ero on vastaajien määrässä, mikä johtuu perusjoukkojen kokoerosta: Venäjällä
toimivia ja toimineita suomenopettajia on vain joitain kymmeniä, Suomessa opettavia
lienee  vähintään  toista  tuhatta  (Suomi  toisena  kielenä  -opettajat  ry:n  jäsenmäärästä
päätellen, S2-opettajat 2013).
Molemmissa kyselyissä oli  sekä monivalinta- että avoimia kysymyksiä. Sitaatit
avovastauksista  ovat  alkuperäisessä  asussaan.  Kyselyyn  oli  mahdollista  vastata
nimettömänä.
Ensimmäisen  kyselyn  lähetin  kahdelle  vastaajaryhmälle  helmikuussa  2013.
Ensimmäisen ryhmän muodostavat tutkimuksen kohteena olevien yliopistojen (Marin
valtionyliopisto,  Mordvan  valtionyliopisto  ja  Udmurtian  valtionyliopisto)  suomen
kielen  opettajat.  He  edustavat  tietojeni  mukaan  kaikki  suomalais-ugrilaisia
vähemmistöjä,  ainakin  kaikki  kyselyyni  vastanneet.  Opettajien  kokonaismäärää  en
tarkkaan tiedä, mutta käsittääkseni kussakin yliopistossa on 2–5 henkilöä jotka ajoittain
antavat suomen kielen opetusta. Keräsin heidän sähköpostiosoitteitaan CIMOn internet-
sivuilla löytyvästä suomen kielen opetusta antavien yliopistojen luettelosta. Hyödynsin
myös  omia  kontaktejani.  Osa  osoitteista  oli  laitosten  tai  oppiaineiden  nimellä,  osa
henkilökohtaisia.  Osoitteita  oli  yhteensä  yhdeksän.  Pyysin  vastaanottajia  myös
välittämään  kyselyä  kollegoilleen.  Kahdesta  lähetyskerrasta  huolimatta  sain  tältä
ryhmältä  vain  neljä  vastausta.  Vastaajat  ovat  kuitenkin  kolmelta  eri  alueelta.
Kysymyksissä  mainitaan  myös  komin  kieli,  sillä  lähetin  kyselyn  myös  Syktyvkarin
valtionyliopistoon Komiin.  Komista  en  kuitenkaan  saanut  vastauksia  lainkaan,  joten
jouduin  sulkemaan  sen  tutkimukseni  ulkopuolelle.  Tietojeni  mukaan  Komin
suomenopetus on hieman heikommissa kantimissa kuin muualla, eikä siellä ole viime
6vuosina enää ollut  suomalaista  opettajaa.  Kolme muuta kohdeyliopistoa muistuttavat
siis toisiaan suomenopetuksen suhteen enemmän. Näin ollen rajauksen muutos ei ole
suuri ongelma.
Toiseen  vastaajaryhmään  kuuluvat  Marin,  Mordvan  ja  Udmurtian
valtionyliopistoissa  viime  vuosina  toimineet  suomalaiset  kieliassistentit  ja
opetusharjoittelijat.  Minua  auttanut  CIMOn  työntekijä  ei  voinut  luovuttaa  heidän
yhteystietojaan minulle, mutta välitti kyselyn puolestani yhdeksälle opettajalle. Saatuani
listan vastaanottajista lähetin kyselyn vielä yhdelle, listasta jostain syystä poisjääneelle
tuttavalleni.  Suomalaisilta  sain  vastauksia  yhteensä  kahdeksan.  Vastaajista  viisi  oli
toiminut Udmurtiassa, kaksi Mordvassa ja yksi Marissa. Määrät ovat selvästi suhteessa
näihin paikkoihin lähetettyjen ihmisten määrään. Udmurtiassa on ollut vuosittain sekä
kieliassistentti (koko lukuvuoden) että opetusharjoittelija (kevätlukukauden). Mordvassa
on ollut pelkkä kieliassistentti. Marissa taas on ollut opetusharjoittelija joinain vuosina,
mutta ei aina.
Kyselyn  vastaanottajia  oli  siis  yhteensä  19  (sekä  mahdolliset  välitetyn  viestin
saaneet)  ja  vastaajia  12.  Vastausprosenttia  voi  pitää  kohtalaisen  hyvänä,  erityisesti
suomalaisten  suhteen.  Vastaajien  määrä  ei  silti  riitä  varsinaiseen  tilastolliseen
analyysiin. Perusjoukko on rajattu jokseenkin sattumanvaraisesti, sillä mukana ovat vain
kyselyn lähetyshetkellä ja viime vuosina toimineet opettajat. Kyseessä on pikemminkin
näyte  kuin  otos,  mutta  tulokset  antavat  silti  monipuolisen  kuvan.  Kaikista  kolmesta
käsittelyyn otetusta yliopistosta on sekä suomalaisen että paikallisen opettajan vastaus.
Vastaajien määrä toimialueittain ja kansallisuuksittain näkyy taulukosta 1:
Taulukko 1: Ensimmäisen aineiston vastaajien toimialueet ja kansallisuudet.
Mari Mordva Udmurtia
Paikalliset 1 2 1
Suomalaiset 1 2 5
Lainatessani  opettajien  avovastauksia  merkitsen  heidät  kansalaisuuden mukaan  (S  =
Suomi, V = Venäjä) sekä vastaajanumerolla (1–12).
Toisen aineiston keräsin internet-kyselylomakkeella, jonka linkin lähetin Suomi
toisena  kielenä  -opettajat  ry:n  sähköpostilistalle  (s2ope-lista@kaapeli.fi)  kahdesti
marraskuussa 2013. Yhdistyksen internet-sivujen mukaan listalla on yli 1700 jäsentä,
7eikä  listalle  liittyminen  edellytä  yhdistyksen  jäsenyyttä  (S2-opettajat  2013).  Sain
yhteensä 157 vastausta, mitä voi pitää kohtalaisen hyvänä tuloksena, varsinkin kun osa
listan  lukijoista  työskentelee  ulkomailla  eikä  siis  kuulu  kyselyn  kohderyhmään.
Ylivoimaisesti suurin osa vastaajista työskentelee aikuisopetuksessa. 







On  huomattava,  että  myös  vaihtoehdon  ”muualla”  valinneet  täsmensivät  kaikki
opettavansa aikuisia, mm. yliopistoissa, ammattikorkeakouluissa tai vapaan sivistystyön
oppilaitoksissa. Näin ollen yli 78% vastaajista työskentelee pääasiassa aikuisten parissa.
Peruskoulun  opettajien  pieni  määrä  on  harmillinen  asia,  koska  lapsilla  äidinkielen
kehittymisen vaikutus oppimiseen on erityisen suuri.
Harkitsin  peruskoulun  opettajien  rajaamista  käsittelyn  ulkopuolelle  vähäisen
vastaajamäärän  vuoksi.  Yhtenä  tavoitteenani  on  kuitenkin  löytää  mahdollisimman
paljon  erilaisia  toimintamalleja  eri  kielten  hyödyntämiseksi  luokkahuoneessa,  joten
päätin pitää kaikki vastaukset mukana analyysissa. Kuvioita arvioidessa on hyvä pitää
mielessä,  että  vastaajien  joukossa  on  siis  hieman  erilaisissa  oloissa  opettavia  S2-
opettajia.  Täsmennän tekstissä, mikäli  eri vastaajaryhmissä on nähtävissä merkittäviä
eroja vastauksissa.
Koska toisen aineiston kyselylomake oli kaikille vastaajille sama, käytetään siinä
kautta  linjan  termiä  opiskelija.  Siksi  puhun  opiskelijoista  myös  analyysissa,  vaikka
puheena olisivat peruskoululaiset, joihin normaalisti viitataan termillä oppilas.
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Ensimmäinen aineisto on vastaajamäärältään selvästi pienempi kuin toinen. Näin
ollen aineistoja ei voi suoraan verrata keskenään. Vastaavasti toisen aineiston analyysi
saa tutkimuksessa huomattavasti enemmän tilaa, koska aineistoa on paljon enemmän.
Ensimmäinen aineisto toimii kuitenkin mielenkiintoisena vertailukohtana toiselle, koska
siinä suomenopetuksen konteksti on niin erilainen. Luonnollisesti ympäristö vaikuttaa
myös  opettajien  valintoihin  ja  toimintaan.  Aineistoja  verratessa  voi  pohtia,  kuinka
paljon  vastausten  eroihin  vaikuttavat  Venäjällä  tapahtuvan  opetuksen  reunaehdot,
kuinka paljon sinne valikoituvien opettajien asenteet.
1.3 Tutkittavien taustaa
Esittelen  lyhyesti  molempien  kyselyjen  kohderyhmien  käytännön  tilannetta.  Venäjän
suomalais-ugrilaisten  kansojen  nykytilan  tunteminen  auttaa  ymmärtämään  opettajien
erilaisia  motiiveja.  Esittelen  myös  suomenopetuksen  historiaa  ja  kontekstia  yhtäältä
Venäjän  suomalais-ugrilaisissa  yliopistoissa,  toisaalta  Suomessa.  Lisäksi  käsittelen
suomi  toisena  kielenä  -opetuksen  ja  maahanmuuttajien  oman  äidinkielen  opetuksen
taustaa, nykytilaa ja suhteita.
1.3.1 Suomalais-ugrilaisten kielten tilanne Venäjällä
Vaikka kaikki Venäjän suomalais-ugrilaiset kielet ovat Unescon määritelmän mukaan
uhanalaisia  (Lallukka  2005;  Pasanen  2008),  ne  eivät  suinkaan  ole  kaikki  pieniä  ja
katoamassa.  Mari,  mordva  ja  udmurtti1 kuuluvat  maailman  n.  7000 kielen  joukossa
selvästi tuhannen suurimman joukkoon. Puhujamääriä on hyvin vaikea arvioida, sillä
Venäjän väestölaskennassa ihmiset saattavat ilmoittaa äidinkielensä ja kansallisuutensa
monenlaisin  perustein.  Tuoreimman,  vuoden  2010  laskennan  perusteella  marin  ja
mordvan puhujia on kumpiakin yhteensä n. 400 000, udmurtinpuhujia runsaat 300 000.
Etnisiksi mordvalaisiksi itsensä ilmoitti liki 850 000 ihmistä, mareiksi ja udmurteiksi
1 Käytän tutkimuksessani kielistä nimityksiä mari, mordva ja udmurtti. Erityisesti mordvalaiskielten 
kohdalla kyseessä on yksinkertaistus, sillä mordvalaiskielet ersä ja mokša eroavat toisistaan melko paljon:
ersäläiset ja mokšalaiset käyttävät keskenään usein venäjää. Samoin marin kieli jakautuu kahteen 
varianttiin, länsi- eli vuorimariin ja itä- eli niittymariin. Tämän tutkimuksen kannalta eronteko ei 
kuitenkaan mielestäni ole erityisen merkityksellinen.
9kummiksikin yli 600 000 (Ethnologue). Erot johtuvat paitsi kielenvaihdosta venäjään,
myös väestönlaskentasysteemin suuresta puutteesta: ihminen voi ilmoittaa vain yhden
äidinkielen. Koska suurin osa suomalais-ugrilaisesta väestöstä on kaksikielistä, joutuvat
he valitsemaan, ja moni valitsee venäjän.
Vaikka kielenvaihto venäjään on suuri ongelma, ei kyse missään nimessä ole vain
hampaattomien vanhusten kielistä. Lapset oppivat niitä edelleen äidinkielenään laajoilla
alueilla,  niin  kansojen nimikkotasavalloissa kuin niiden ulkopuolellakin,  eikä kielten
siirtymisessä  sukupolvelta  toiselle  ole  ollut  katkoja  (Pasanen  2008,  s.  61).  Vaikka
venäjänkielinen  media  on  hallitsevaa,  julkaistaan  mariksi,  mordvaksi  ja  udmurtiksi
jatkuvasti  tv-  ja  radio-ohjelmaa,  sanoma-,  kulttuuri-,  lasten-  ja  nuorisolehtiä  sekä
populaarimusiikkia.  Niiden  suosio  kulkee  aalloittain,  mutta  esimerkiksi  Udmurtiassa
sanotaan  tällä  hetkellä  olevan  käynnissä  todellinen  udmurttibuumi,  osin  Buranovon
mummojen  vuoden  2012  euroviisumenestyksen  ansiosta.  Muillakin  alueilla
kansalaisjärjestökenttä  on  viime  aikoina  aktivoitunut,  myös  suomalaisten  tarjoaman
koulutuksen ansiosta (Jäppinen 2011).
Silti kielten elinvoimaisuuden säilyttäminen vaatii päättäväisiä toimia. Koulussa
opetusta on vähemmistökielellä enää epävirallisesti alemmilla luokilla tai yksittäisissä
oppiaineissa, kuten oman kansan kirjallisuudessa (Pasanen 2008: 65). Kieltä opetetaan
joitain  tunteja  viikossa,  osassa  kouluja  (varsinkin  kaupungeissa)  ei  lainkaan.
Enemmistökielellä annettu opetus tekee siitä oppijan silmissä sivistyksen ja modernin
yhteiskunnan  kielen,  jolloin  vähemmistökieli  marginalisoituu  (mp.).  Vaikka  prosessi
tapahtuu hitaasti  ja näennäisesti  itsestään,  on kyse juuri  siitä,  mitä Skutnabb-Kangas
(2000)  nimittää  kielelliseksi  kansanmurhaksi.  Enemmistökieltä  suosivaa  koulutus-
politiikkaa  tekemällä  viranomaiset  rikkovat  vähemmistökielten  puhujien  kielellisiä
ihmisoikeuksia ja myötävaikuttavat kielen heikkenemiseen.
Keski-ikäistä  nuoremmat marilaiset,  mordvalaiset  ja  udmurtit  ovat  käytännössä
kaikki kaksikielisiä venäjän suhteen. Nuoret käyttävät näitä kieliä hyvin vaihtelevasti.
Usein yhdenkin vähemmistökieltä  osaamattoman ilmestyminen huoneeseen saa koko
keskustelun  vaihtumaan  venäjäksi.  Toisaalta  venäjä  on  monelle  vähemmistökielen
puhujallekin yhtä vahva tai  vahvempi,  ja sen yhteiskunnallinen asema sekä vaikutus
esim.  median kautta  on huomattavan paljon suurempi.  Näin ollen venäjää käytetään
usein myös silloin, kun paikalla on vain vähemmistökielen puhujia. Edellä kuvattu pätee
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etenkin  kaupungeissa,  maaseudulla  on  edelleen  vahvasti  vähemmistökielisiä  kyliä.
Kaupungistumisen yhteydessä kieli kuitenkin usein vaihtuu venäjään. On huomattava,
että maria, mordvaa ja udmurttia pääaineenaan yliopistossa opiskelevista erittäin moni
on kotoisin maalta. Tiedekunta on siis kaupungissa poikkeuksellinen kieliyhteisö.
1.3.2 Suomen kielen opetus Venäjän suomalais-ugrilaisilla alueilla
Suomea  on opetettu  ulkomaisissa  yliopistoissa  jo  1800-luvulta  lähtien.  1970-luvulta
alkaen  suomen  kielen  opetuspisteitä  perustettiin  paljon  lisää  (Nuutinen  1994).  Tällä
hetkellä suomea opetetaan yli 100 yliopistossa noin 30 maassa (CIMO).
Perustan  tietoni  Venäjän  suomalais-ugrilaisten  aluiden  yliopistojen
suomenopetuksesta  osin  Saara  Huillan  julkaisemattomaan  kandidaatintutkielmaan
(2012),  sillä  suomalais-ugrilaisten  yliopistojen  suomenopetusta  ei  ole  muuten
systemaattisesti tutkittu. Huilla on selvittänyt opetuksen järjestämistä mm. yliopistojen
internet-sivujen kautta sekä niiden ja CIMOn henkilökuntaa haastattelemalla. Venäjän
suomalais-ugrilaisista  alueista  suomea  voi  opiskella  ainakin  Komissa,  Udmurtiassa,
Marissa,  Mordvassa  ja  Karjalassa.  Hanti-Mansiassa  opetus  on  hiljattain  loppunut.
Yleensä näiden alueiden yliopistoissa suomi ei ole pääaine yksinään vaan yhdistettynä
opiskelijoiden  suomalais-ugrilaiseen  äidinkieleen  (venäläistaustaisia  on  näiden
opiskelijoiden  joukossa  hyvin  vähän).  Lisäksi  joissain  yliopistoissa  järjestetään
vapaaehtoisia  kursseja  muiden  tiedekuntien  opiskelijoille.  Suomea  opettavat  lähinnä
paikalliset  opettajat,  paikoin  myös  CIMOn lähettämät  suomalaiset  kieliassistentit  ja
opetusharjoittelijat.  Olen  itse  toiminut  yhden  lukukauden  opetusharjoittelijana
Udmurtiassa  sekä  kahdesti  apuopettajana  kolmen  viikon  kesäkursseilla  Marissa  ja
Mordvassa. Kursseille osallistui suomenopiskelijoita nimenomaan tässä tutkimuksessa
käsitellyistä yliopistoista.
Suomen kieltä on opetettu Marissa ja Mordvassa vuodesta 1993 ja Udmurtiassa
vuodesta  1995  (Huilla  2012).  Opetuksen  käynnistymiseen  vaikutti  Suomen
Sukukansaohjelma,  jota  valmisteltiin  1992–1993  ja  joka  käynnistyi  1994  M.  A.
Castrénin seuran koordinoimana (Grünthal 2005: 9). Suomesta lähetetyt opettajat olivat
keskeinen  osa  Sukukansaohjelmaa.  Näin  kirjoittaa  Riho  Grünthal  hankkeen
kymmenvuotisselvityksessä:
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On paikallaan toistaa se seikka, että suomen kielen opettamisella on nimenomaan 
välinearvo, ja se tarjoaa hyvin suomen opinnoissaan edenneelle mahdollisuuden päästä 
stipendiaattina Suomeen, kehittämään taitojaan edelleen ja oppimaan Suomessa tarjolla 
olleita tietoja haluamallaan alueella. Näin lehtori- ja kieliassistenttitoiminta tukee 
suoraan stipendiaattien lähettämistä ja edistyneempien kieliopintoja Suomessa. 
(Grünthal 2005: 20.)
Sukukansaohjelman  keskeisenä  motiivina  oli  siis  nimenomaan  suomalais-ugrilaisten
asiantuntijoiden  kouluttaminen,  ja  kohdemaassa  tapahtuvan  opetuksen  tarkoitus  oli
pohjustaa opiskelua Suomessa.  Sukukansaohjelma on vuodesta  2013 alkaen jatkunut
opetus-  ja  kulttuuriministeriön  hallinnoimana  nimellä  Suomalais-ugrilainen
kulttuuriyhteistyö  (MAC  2014),  ja  sen  tavoitteena  on  ”auttaa  Venäjän  suomalais-
ugrilaisia kansoja säilyttämään koulutuksellisia ja kulttuurisia suhteita Suomen kanssa”
(OKM 2014).
Kaikki Venäjän suomalais-ugrilaiset kielet ovat alueillaan vähemmistöasemassa ja
uhanalaisia. Kielenvaihto venäjään on yleistä eikä vähemmistökieltä voi juuri käyttää
virallisissa yhteyksissä.  Yliopistojen kielitieteelliset  laitokset ovat kuitenkin keskeisiä
(enemmän tai vähemmän) vähemmistökielisiä ympäristöjä.
1.3.3 Suomi toisena kielenä- ja maahanmuuttajien oman äidinkielen opetus Suomessa
Suomen  kielen  opettamisen  historia  alkaa  jo  1600-luvulta,  jolloin  ruotsalaisille
virkamiehille alettiin opettaa suomea. Ulkomaalaisopetus Helsingin yliopistossa alkoi
1950-luvulla,  aluksi  englanninkielisenä.  Suomen  kielen  opetus  toisena  kielenä  lähti
nousuun 1970-luvulla,  kun Suomeen  alettiin  ottaa  pakolaisia.  Maahanmuutto  kiihtyi
voimakkaasti  1990-luvulla,  ja  samalla  kehittyi  S2-opetus  (Nuutinen  1994).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin S2 tuli omana oppiaineenaan 1994, ja
samaan  aikaan  sinne  lisättiin  maahanmuuttajien  oman  äidinkielen  opetus.  (Voipio-
Huovinen  – Martin  2012:  96).  Vuosien  2005 ja  2012 välillä  ulkomaan kansalaisten
määrä Suomessa kaksinkertaistui sadastatuhannesta kahteensataantuhanteen, ja samalla
vieraskielisten  osuus  perusopetuksen  oppilaista  nousi  4,8  prosenttiin  (Korpela  ym.
2013:  5).  S2-oppilaita  on  Suomen  peruskouluissa  jo  yli  20  000,  mutta  opetus  on
järjestetty monilla eri tavoilla erikokoisissa kunnissa ja sen laajuus vaihtelee (mts. 6–
10).
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S2-opetuksen  ohella  maahanmuuttajien  oman  äidinkielen  opetus  on  ollut
Suomessa  ajankohtainen  kysymys  varsinkin  1990-luvulta  lähtien.  Opetushallitus  on
julkaissut  aiheesta  oppaita  opetuksen  suunnitteluun  ja  toteutukseen  (esim.  Rekola
(toim.)  1995;  Latomaa  (toim.)  2007).  Maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden  määrän
nopea  kasvu  on  kuitenkin  aiheuttanut  hankaluuksia  opetuksen  käytännön
toteuttamisessa: vuonna 2008 venäjää äidinkielenä opiskeli jo 3300 oppilasta, somalia
yli 2000 (Voipio-Huovinen  – Martin 2012; Opetushallitus 2011b). Voipio-Huovisen ja
Martinin  (2012:  99)  näkemyksen  mukaan  Opetushallituksella  on  kyllä  tiedossa
maahanmuuttajaopetuksen  suurimmat  ongelmat,  mutta  poliittista  tahtoa  on  löytynyt
paljon  enemmän  S2-opetuksen  kuin  oman  äidinkielen  opetuksen  kehittämiseen.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulutuksen onnistumisiin ja haasteisin tarjoaa
ulkopuolisen näkökulman Yocumin (2011) selvitys. Hän toteaa, että niin Suomessa kuin
Yhdysvalloissakin monikulttuurisiin ja -kielisiin opiskelijoihin vaikuttavat enemmistö-
ja  vähemmistökielten  hitaasti  muuttuvat  statuserot  sekä  ympäristön  tietämättömyys
toisen kielen oppimisesta (mts. 28).
Opetussuunnitelmien  uudistustyö  on  Suomessa  tällä  hetkellä  käynnissä.
Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteiden  on  määrä  valmistua  vuoden  2014
loppuun mennessä ja niiden mukaan laadittujen opetussuunnitelmien on tarkoitus olla
käytössä syksyllä  2018 (Opetushallitus  2014).  Uudistuksia  on lykätty,  osittain koska
uusi  monikielinen  ja  -kulttuurinen  tilanne  kouluissa  on  aiheuttanut  ristiriitaisia
käsityksiä  erilaisten linjausten soveltamisesta  käytäntöön (Voipio-Huovinen  – Martin
2012). 
Oman äidinkielen opetus vaikuttaa enimmäkseen irralliselta  oppiaineelta suomi
toisena  ja  vieraana  kielenä  -opetukseen  (S2)  nähden.  Rekola  kyllä  kannustaa
esipuheessaan  käyttämään  maahanmuuttajien  oman  äidinkielen  opetusmenetelmiä
suomi  toisena  kielenä  -opetuksessa  (1995:  3),  mutta  äidinkielen  hyödyntämistä  tai
vahvistamista  nimenomaan  S2-tunneilla  ei  mainita  kirjan  artikkeleissa.  Opettajien
välisestä  yhteistyöstä  on  kyllä  puhe  (Ikonen  1995:  102–103),  mutta  kyse  on
ennemminkin samojen aiheiden käsittelystä eri kielten tunneilla kuin molempien kielten
käytöstä.  Yksityiskohtaisemmin  eri  aineiden  yhteistyömallia  kuvaavat  Korpela  ym.
(2007), jotka esittelevät eheytettyä opetusta vietnamin kielessä, suomi toisena kielenä
-opetuksessa  ja  suomi  äidinkielenä  -opetuksessa.  Vantaalaiskoulussa  1990-luvulla
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tehdyssä kokeilussa lähdettiin siitä, että kyseisillä aineilla on samat lähtökohdat ja niitä
on  pidettävä  tasaveroisina  kokonaisuuden  osina.  Opetuksessa  käytettiin  vertailevia
menetelmiä  (mts.  169).  Esimerkiksi  7.  luokan  suomi  toisena  kielenä  -tunnilla  sai
kirjallisuusarviota  tehdessä  käsitellä  vietnaminkielistä  teosta,  ja  vietnaminkielisistä
kirjoitelmista  tehtiin  suomenkieliset  lyhennelmät  (mts.  171).  Paitsi  kielellistä  tukea,
antoi  eheytetyn  äidinkielenopetuksen  menetelmä  myös  vahvistusta  vietnamilaisten
oppilaiden  itsetunnolle,  ja  kulttuurienvälinen  vuorovaikutus  oli  kaikille  osapuolille
hedelmällistä (mts. 176).2
Edellä käsitelty koskee lähinnä peruskoulua, mutta vastaavia tavoitteita mainitaan
myös Aikuisten perusopetuksen alkuvaiheen opetussuunnitelman perusteissa (2010: 16–
17):  ”Opetuksen  tulee  tukea  opiskelijan  kasvamista  suomalaisen  kieli-  ja
kulttuuriyhteisön  sekä  opiskelijan  oman  kieli-  ja  kulttuuriyhteisön  aktiiviseksi  ja
tasapainoiseksi  jäseneksi.  Maahanmuuttajaopiskelijan  tietämystä  oman  kieli-  ja
kulttuurialueen  luonnosta,  elämäntavoista,  kielistä  ja  kulttuureista  hyödynnetään
opetuksessa. – – Maahanmuuttajille voidaan mahdollisuuksien mukaan järjestää myös
oman  äidinkielen  opetusta  yhteistyössä  muiden  oppilaitosten  kanssa.”  Aikuisten
maahanmuuttajien  kotoutumiskoulutuksen  opetussuunnitelman  perusteissa  (2012)
mainitaan vain, että “[o]man äidinkielen tai muiden kielten taitoa voidaan hyödyntää
opiskelussa”  (mts.  17).  Tarkemmin  tätä  ei  yksilöidä,  ja  oman  äidinkielen  opinnot
mainitaan vain mahdollisina vapaaehtoisina opintoina. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) taas todetaan suomi
toisena  kielenä  -oppiaineen  kohdalla,  että  “[y]hdessä  oman  äidinkielen  opetuksen
kanssa suomi toisena kielenä -opetus vahvistaa oppilaan monikulttuurista identiteettiä ja
rakentaa pohjaa toiminnalliselle kaksikielisyydelle” ja “suomen opetus toisena kielenä
edellyttää yhteissuunnittelua ja yhteistyötä opettajien kesken” (mts. 62). Toiminnallista
kaksikielisyyttä  Opetushallitus  ei  kuitenkaan  ole  tarkemmin  määritellyt  (Voipio-
Huovinen  – Martin  2012:  99).  Lisäksi  tavoitteissa  mainitaan  kielenopiskelutaitojen
osalta “suomen kielen vertaaminen omaan äidinkieleen” (POPS 2004: 64). Tätä ei sen
tarkemmin kuvailla, eikä oman äidinkielen vahvistamista erikseen mainita S2-opetuksen
tavoitteissa.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004: 94) mainitaan myös
2 Vastaavan esimerkin kokeilusta, jossa äidinkielellä kirjoittaminen otettiin osaksi englanti toisena kielenä
-opetusta hyvällä menestyksellä, kertoo Auerbach (1994: 160–161).
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ajatus,  että S2-oppijat  oppivat suomea kaikkien aineiden tunneilla.  Vastaavasti  niissä
sanotaan  (mp.),  että  S2-opetuksessa  huomioidaan  muiden  oppiaineiden  ”sisältöjä,
peruskäsitteitä  ja  sanastoa.”  Vaikka  kirjauksella  viitattaneenkin  pääasiassa  suomeksi
opetettaviin  aineisiin,  voi  periaatetta  mielestäni  soveltaa  myös  oman  äidinkielen
opetukseen: myös äidinkielen opiskelua tukevia sisältöjä voi siis olla S2-tunnilla.
Edellä  mainitut  mallit  liittyvät  kielitietoisen  opetuksen käsitteeseen.  Opettajien
kouluttamiseksi  kielitietoisesta  opetuksesta  on  tuotettu  materiaalia  (esim.  Kuukka  –
Rapatti  2009,  Opetushallitus  2011a).  Eri  aineiden  opettajien  täydennyskoulutus  on
tarpeen, sillä kielitietoisen opetuksen ajatukseen kuuluu, että maahanmuuttajataustainen
oppilas  oppii  suomea  kaikkien  aineiden  tunneilla  (Opetushallitus  2011a:  3).  Oman
äidinkielen  hyödyntämistä  ei  Opetushallituksen  ohjeissa  kuitenkaan  mainita  kuin
arvionnin  yhteydessä  (mts.  20):  kielitaitoinen  koulunkäyntiavustaja  voi  auttaa
koekysymysten  ymmärtämisessä.  Vaikuttaa  siis  siltä,  että  vähemmistökielen
vahvistamista osana toisen kielen opetusta ei Suomessa suunnitelmallisesti toteuteta.
1.4 Teoreettista taustaa
Esittelen tässä luvussa erilaisia yksi-, kaksi- ja monikielisen kielenopetuksen malleja.
Lisäksi  selvitän  oman  äidinkielen  osaamisen  vaikutuksia  sekä  äidinkielen
siirtovaikutusta käsittelevää tutkimusta.
1.4.1 Yksi-, kaksi- ja monikielinen opetus
Kielenopettajan  käyttämistä  kielistä  on  keskusteltu  maailmalla  kauan,  ja  asia  on
edelleen  monimutkainen  ja  kiistanalainen.  Ellis  (2008:  801)  toteaa  asiantuntijoiden
näkemysten eroavan huomattavasti. Myös opettajien ajattelussa on valtavia eroja. Duff
ja  Polio  (1990)  tutkivat  kalifornialaisen  yliopiston  vieraiden  kielten  oppitunteja,  ja
totesivat  kohdekielen käytön opettajien puheessa vaihtelevat  10:n ja 100:n prosentin
välillä.  Ellis  (2008:  801–802)  huomauttaa  oppimistilanteen  olevan  erilainen  toisen
kielen opetuksessa, jossa opittavan kielen syötettä on tarjolla jokapäiväisessä elämässä,
ja  vieraan  kielen  opetuksessa,  jossa  oppitunti  voi  olla  ainoa  paikka  sen  saamiseen.
Vertailevaa tutkimusta eri kielten käytön vaikutuksista oppimistuloksiin ei kuitenkaan
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ole käytännössä tehty (mts. 802–803).
Auerbach (1993: 12-13) esittelee yhdysvaltalaisen English Only -linjan mukaisen
englanti toisena kielenä -opetuksen historiaa. Hän huomauttaa, että moni pedagogisesti
perusteltuna yleisesti  pidetty toimintatapa onkin jatkoa vanhoille,  ideologisista  syistä
syntyneille  käytännöille.  1800-luvulla  Yhdysvalloissa  oli  vielä  yleistä  monikielinen
opetus,  mutta  vuosisadan  vaihteessa  ja  erityisesti  ensimmäisen  maailmansodan  ja
lisääntyneen  maahanmuuton  myötä  muukalaisvastaisuus  kasvoi.  Englanninkielistä
yksikielisyyttä  alettiin  pitää poliittisen ja taloudellisen vakauden edellytyksenä,  mikä
johti English Only -ideologian yleistymiseen englanti toisena kielenä -opetuksessa.
Polio (1994) kritisoi Auerbachia ja varoittaa äidinkielen perusteettomasta käytöstä
englanti toisena kielenä -opetuksessa. Hän näkee riskin, että apukieltä käyttävä opettaja
välittää  vääränlaisen  viestin:  kohdekieli  on  liian  vaikea,  tai  sen  oppiminen  ei  ole
välttämätöntä, eikä siksi edellytä täyttä ponnistelua. Auerbach (1994) vastaa kritiikkiin
selittämällä kontekstin vaikuttavan aina äidinkielen käytön mielekkyyteen opetuksessa,
eikä hän tarkoittanut yksikielisen opetuksen korvaamista harkitsemattomalla äidinkielen
käytöllä.  Keskeistä oli,  että opettajat  usein kokevat  institutionaalista painetta  käyttää
vain englantia ja olettavat, etteivät ole ”hyviä” opettajia, jos toimivat toisin. Auerbach
toteaa,  että  vaikka äidinkielen käyttö ei  takaakaan opiskelijoiden voimaantumista,  ei
kielloilla,  opiskelijoille  tai  opettajille,  voi  olla  siihen  kuin  negatiivista  vaikutusta.
Sääntöjen  sijaan  olisi  pyrittävä  kannustavaan  dialogiin,  jossa  näkemyksensä
kielenopetuksesta saisivat kertoa niin opettajat kuin opiskelijatkin, sekä luonnollisesti
toisen kielen oppimisen tutkimus (Auerbach 1994). 
Suomessa  monet  opettajat  ja  oppilaitokset  suosivat  suomea  suomeksi  -nimellä
kulkevaa metodia. Kyse on käytännössä siitä, että opettaja pidättäytyy muiden kielten
kuin  suomen  puhumisesta  luokkahuoneessa.  Nimitys  perustuu  oletettavasti  Olli
Nuutisen oppikirjoihin Suomea suomeksi 1–2 (1977; 1978), ensimmäisiin yksikielisiin
suomen  kielen  ulkomaalaisoppikirjoihin.  Nuutinen  (1994)  kertoo  itse  materiaalin
syntyneen  hänen  toimiessaan  1970-luvulla  Helsingin  yliopiston  suomen  kielen
ulkomaalaisopetuksen  lehtorina,  koska  suuret,  heterogeeniset  ryhmät  sellaista
tarvitsivat.  Yksikielisen  materiaalin  tuottaminen  oli  alkanut  jo  hänen  opettaessa
Varsovassa  ja  Kööpenhaminassa,  kun  käytössä  olleet  saksan-,  englannin-  ja
ruotsinkieliset suomen kielen oppikirjat eivät täyttäneet tehtäväänsä. Vaikka kirjat ovat
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yksikielisiä, on taustalla vahva ajatus kontrastoimisesta opiskelijoiden äidinkieliin (mts.
18). Nuutisen kirjat olivat hyvin vaikutusvaltaisia ja niiden seuraajiksi on tehty lukuisia
yksikielisiä  suomen  kielen  oppikirjasarjoja.  Myös  Aalto  ym.  (1997)  toteavat,  että
oppikirjantekijät  ovat  olleet  edelläkävijöitä  ja  keskustelun  käynnistäjiä,  ja
paradigmanmuutos suomea suomeksi -linjaan tapahtui oppikirjoissa jo ennen kirjallisen
keskustelun alkamista.
Kohdekielen käytöllä  oppitunnilla  on kiistatta  hyötynsä.  Esimerkiksi Lehtimaja
(2012:  218)  toteaa  kohdekielen  käyttämisen  opetuskielenä  vaikuttavan  positiivisesti
oppilaiden innokkuuteen (ja sitä kautta oppimiseen), ja epäilee sen johtuvan S2-tuntien
omaehtoiseen  vuorovaikutukseen  kannustavasta  ilmapiiristä.  Korhonen  kannattaa
suomea suomeksi -metodia väitöskirjassaan (2012: 70–72). Hän mainitsee Lehtimajan
(2012)  ohella  useita  tutkimuksia,  jotka  osoittavat  kohdekielisen  vuorovaikutuksen
hyötyjä.  Yleinen  johtopäätös,  että  kategorinen  pelkän suomen  käyttö  opetuksessa  ja
saman  edellyttäminen  opiskelijoilta  johtaisi  parhaisiin  oppimistuloksiin,  tuntuu
kuitenkin perustuvan lähinnä kokemuksiin ja oletuksiin, ei vertailevaan tutkimukseen.
Ellis  (2008:  802–803)  toteaa,  että  yksikielisen  ja  monikielisen  opetuksen
tuloksellisuutta  ei  ole  kunnolla  tutkittu.  Skutnabb-Kangas  (2000:  575–576)  menee
pidemmälle,  ja  sanoo  ympäri  maailmaa  alkuperäiskansojen  ja  maahanmuuttajien
opetusta  ohjanneen  ajatuksen  yksikielisen  opetuksen  paremmuudesta  olevan
tieteellisesti  osoitettu  harhaluuloksi.  Ellisin  ja  Skutnabb-Kankaan  ajatuksissa  on
havaittavissa  ristiriita,  mutta  joka  tapauksessa  voidaan  sanoa  oppimistulosten
vertailevaa tutkimusta tarvittavan lisää.
Toki  muista  näkökulmista  suomen  opettamista  toisena  ja  vieraana  kielenä  on
tutkittu  runsaasti.  Aalto  ym.  (1997)  esittelevät  siihenastista  tutkimusta  yksityis-
kohtaisesti. He toteavat mm., että morfologian ja syntaksin oppiminen on ollut eniten
tutkittu  osa-alue,  sanaston  oppimista  sen  sijaan  on  tutkittu  lähinnä  finskan  eli
suomenruotsalaisten  suomenopetuksen  osalta.  Oman  tutkimukseni  kannalta  on
huomattava,  että  opetuskäytänteitä  oli  vuoteen  1997  mennessä  tutkittu  hyvin  vähän
(mts.  545).  Tilanne  on  muuttunut  hitaasti.  Vaikka  S2-tutkimukseen  on  2000-luvulla
tullut uusia näkökulmia, myös Aalto ym. (2009: 403) toteavat, ettei S2-pedagogiikan
tutkimusta juuri ole. Suni ja Latomaa (2012) toteavat, että tutkimus on usein keskittynyt
yksittäisten asioiden oppimiseen tai opetusjärjestelyihin tilastollisella tasolla, ja heidän
17
tutkimuksensa  kuuluu  Voipio-Huovisen  ja  Martinin  (2012)  ohella  harvoihin,  joissa
maahanmuuttajien opettajat ovat olleet tietolähteenä.
Kaksikielistä  opetusta  on  tutkittu  maailmalla  laajasti.  Kaksi-  ja  monikieliset
yhteisöt  ovat  maailmassa  enemmän sääntö  kuin  poikkeus.  Valtiotasolla  tämä  tuntuu
väistämättömältä, onhan maita vain parisataa ja kieliä määritelmistä riippuen tuhansia.
Islanti on harvinainen esimerkki pitkään käytännössä yksikielisenä pysyneestä valtiosta
(Skutnabb-Kangas – Cummins 1988: 11). Vaikka monikieliset yhteisöt ovat aina olleet
yleisiä,  on  viime  aikojen  kiihtynyt  globaali  liikkuvuus  luonut  uudenlaista
monikielisyyttä eri puolille maailmaa.
 Colin Baker on julkaissut kaksikielisestä opetuksesta paitsi tieteellisiä esityksiä
(esim.  Baker  2006),  myös  yleistajuisempia  kirjoja  mm.  vanhempien  ja  opettajien
tarpeisiin  (Baker  1998,  2007).  Toinen  arvostettu  alan  tutkija  on  suomalainen  Tove
Skutnabb-Kangas,  joka  on  perehtynyt  mm.  ruotsinsuomalaisiin  ja  saamelaisiin.
Skutnabb-Kangas on erikoistunut vähemmistökoulutuksen lisäksi erityisesti kielellisiin
ihmisoikeuksiin.  Hänen  keskeinen  käsitteensä  on  kielellinen  kansanmurha,  kielen
tappaminen  tappamatta  sen  puhujia,  joka  tapahtuu  usein  nimenomaan  koulutuksen
kautta (Skutnabb-Kangas 2000). Kolmas kaksi- ja monikielisen opetuksen asiantuntija
on kanadalainen Jim Cummins (esim. Skutnabb-Kangas – Cummins 1988).
Vähemmistökielet  ovat  osana  kaksikielistä  opetusta  ympäri  maailmaa.
Esimerkkeinä kielistä, joissa kaksikielinen opetus on vakiintunutta, voi mainita baskin
ja  katalaanin Espanjassa,  kymrin Walesissa ja suomen Ruotsissa (Baker  2007: 142).
Baker käyttää välillä termiä perinnekieli (heritage language), mutta myöntää itsekin sen
aiheuttavan ikäviä assosiaatioita menneisyyteen, ei nykyaikaisuuteen (mts. 144; Baker
2006:  241).  Blackledge  ja  Creese  (2010:  21–22)  suhtautuvat  kriittisesti  ”kielen”  ja
”perinteen” (heritage) yhdistämiseen ja toteavat niiden suhteiden olevan monimutkaisia.
He  pohtivat  aineistonsa  pohjalta,  miten  perinteen  opettaminen  uusille  sukupolville
kytkeytyy sosiaalisen aseman periytyvyyteen. Vaikka etninen perintö voi olla nuorille
arvokas identiteetin muodostamisen väline, voi se myös tuntua ruraalilta ja ulkopuolelta
määrättynä verrattuna moderniin, urbaaniin, neuvottelevaan monikielisyyteen. Tämä voi
olla ristiriidassa koulujärjestelmän ideologisten ajatusmallien kanssa (mp.).
Vähemmistökieli  on  jossain  määrin  perinnekieltä  neutraalimpi  termi.  Se  sopii
tässä käsiteltyjen suomalais-ugrilaisten kielten yhteyteen sikäli, että sekä mari, mordva
18
että udmurtti ovat vähemmistökielen asemassa omissa nimikkotasavalloissaan.3 Suomen
tilanteessa  vähemmistökieli  ei  ole  aivan yhtä  käyttökelpoinen  termi,  sillä  alueellisia
kieliä  tai  vähemmistökieliä  koskevassa  eurooppalaisessa  peruskirjassa  (1992)
vähemmistökielellä  tarkoitetaan  valtion  alueella  perinteisesti  käytettyä  kieltä,  eikä
maahanmuuttajien  kieliä  oteta  tähän  määritelmään  mukaan.  Suomessa  perinteisiksi
vähemmistökieliksi lasketaan ruotsi, saamen kielet, romanikieli, venäjä, tataari, jiddish,
karjala ja viittomakieli. Tässä tutkimuksessa termillä vähemmistökieli ei viitata tähän
Euroopan  neuvoston  määritelmään,  vaan  kaikkiin  kielellisiin  vähemmistöihin.
Erityisesti käytän sitä sateenvarjoterminä viitatakseni mariin, mordvaan ja udmurttiin
Venäjän aineiston käsittelyssä.
On kuitenkin syytä huomata, että vähemmistökielikin on ideologinen termi. Heller
(1999) näkee,  että  kieleen  perustuva  nationalismi,  joka  yhtäältä  pitää  yhteistä  kieltä
yhtenäisyyden  rakentamisen  välineenä  ja  toisaalta  oikeuttaa  sillä  kansakunnan
olemassaolon, tosiasiassa synnyttää kielelliset vähemmistöt. Ilman kieleen perustuvaa
nationalismia ei  vähemmistökielen käsitteessäkään ole  järkeä.  Vaikka edellä  kuvattu,
1700-luvun lopulla yleistynyt enemmistökielen logiikka luo kielivähemmistöt, on täysin
sama ajattelutapa vastaavasti näiden käytössä kun ne perustelevat omaa olemassaoloaan
ja pyrkivät kielensä revitalisaatioon (mts. 7–8). 
Etnisten vähemmistöjen koulutusta  on tutkittu  runsaasti  1970-luvulta  asti,  sekä
kansainvälisessä että kansallisissa konteksteissa (Cummins  – Skutnabb-Kangas 1988).
Esimerkiksi Bakerin laajoista teoksista on vaikea löytää nimenomaan Venäjän aineistoni
kaltaisen  tilanteen  kuvausta:  enemmistö-  ja  vähemmistökielen  suhdetta  pohditaan
laajasti,  mutta  ei  kolmannen,  vieraan kielen opetuksen suhteen.  Tähän voi  vaikuttaa
kirjoittajan  anglosaksinen  tausta:  Britanniassa  ja  Yhdysvalloissa  vieraiden  kielten
opiskelu on vähäistä ja tuottaa heikkoja tuloksia, minkä hän itsekin toteaa (Baker 2006:
223–224).  Yliopistojen  todellisuutta  voi  silti  yrittää  tulkita  Bakerin  kaksikielisen
opetuksen mallien  perusteella  (2006:  213–258).  Fokus on ymmärrettävästi  koulussa,
mutta  yliopisto  sopii  mielestäni  malliin  myös.  Baker  jakaa  kaksikielisten  oppilaiden
koulutuksen kolmeen päätyyppiin:  yksikieliseen,  heikkoon kaksikieliseen  ja  vahvaan
kaksikieliseen.  Näiden  päätyyppien  sisällä  on  yhteensä  10  erilaista  mallia.  Näitä
kaksikielisen  opetuksen  malleja  on  Bakerin  kanssa  kehittänyt  vuorotellen  Tove
3 Venäjän federaatioon kuuluu 21 alun perin etnisin perustein muodostettua tasavaltaa, joilla on oma 
perustuslaki, parlamentti ja presidentti. Mari, Mordva ja Udmurtia kuuluvat näihin.
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Skutnabb-Kangas (esim. 2000: 579–621, 645).
Kaksikielisen  opetuksen  tutkimus  koskee  enimmäkseen  esiopetusta  ja  koulua.
Yliopistotasollakin monikielistä opetusta toteutetaan silti useissa maissa - kaksikielinen
Helsingin yliopisto on itsestäänselvä esimerkki. Tietojeni mukaan Marin, Mordvan ja
Udmurtian  valtionyliopistoissa  vähemmistökielellä  opetetaan  käytännössä  vain
kielitieteellisissä tiedekunnissa koulutusohjelmissa, joissa kaikki opiskelijat sitä osaavat.
Kyse  on  lähinnä  vähemmistökielen  tai  suomalais-ugrilaisen  kielentutkimuksen
pääaineopiskelijoista.  Venäläiset  osaavat  vähemmistökieliä  erittäin  harvoin,  joten
muissa tiedekunnissa, joissa erikieliset opiskelijat ovat sekaisin, tapahtuu kaikki opetus
järjestään venäjäksi.
Kaksikielinen  opetus  on  terminä  vakiintunut,  mutta  siihen  suhtaudutaan  myös
kriittisesti. On puhuttu ”kaksinkertaisesta yksikielisyydestä” silloin kun kielet erotetaan
toisistaan  kokonaan  esimerkiksi  opetusjärjestelyissä  (Blackledge  – Creese  2010:  19;
Heller 2006). Tästä on Suomessa esimerkkinä tilanne, jossa vähemmistökielinen lapsi
osallistuu oman äidinkielen tunneille sekä suomea suomeksi -metodilla toimiville S2-
tunneille.  Blackledge  ja  Creese  (2010:  19,  109)  kutsuvat  tällaista  ”erilliseksi
kaksikielisyydeksi”  (separate  bilingualism),  ja  toteavat  tämän  olevan  heidän
aineistossaan  (joka  on  kerätty  kahdeksassa  brittiläisessä  kaksikielisessä  koulussa)
opettajien keskuudessa usein toivottu järjestely. Toisaalta he havaitsivat sekä opettajien
että  nuorten  harjoittavan  ”joustavaa  kaksikielisyyttä”  (flexible  bilingualism),  jossa
hyödynnetään  monipuolisia  kielellisiä  resursseja.  Blackledge  ja Creese  (2010:  19)
huomauttavat, että nämä kaksi näennäisen ristiriitaista toiminta- ja ajattelutapaa elävät
kuitenkin rinnakkain ja ovat yhteydessä toisiinsa.
Kaksikielisyys on käsitteenä hyvin kompleksinen, ja sitä on määritelty kymmenin
eri tavoin. Lehtinen (2002: 17) esittää kaksikielisyyden muodoista kattavan taulukon.
Käsitettä  on  kritisoitu,  mm.  koska  kaksikielisyyden  voidaan  nähdä  liittyvän
ideologiseen  ajatukseen  kielistä  selvästi  erillisinä  yksikköinä  (Blackledge  – Creese
2010: 20).  Kaksikielisyyden käsitteen rinnalle onkin viime vuosikymmeninä noussut
monikielisyys.  Monikielisyysajattelun  voi  nähdä  nousevan  nykyisestä  globaalin
liikkuvuuden  synnyttämästä  moninaisuudesta,  joka  johtaa  erilaisten  kielellisten
resurssien  valikoivaan,  muuttuvaan ja  monipuoliseen  käyttöön (Blackledge  – Creese
2010: 25).
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Esimerkiksi  Saksassa  monikielisyys  on  ollut  pedagogisen  ja  kielididaktisen
keskustelun  avainsana  jo  pitkään  (Luchtenberg  1998).  Iso-Britanniassa,  ainakin
julkisessa keskustelussa ja kielipolitiikassa, monikielisyys on sen sijaan liitetty lukuisiin
yhteiskunnallisiin  ongelmiin  ja  sitä  on jopa pidetty näiden syynä.  Englanninkielinen
yksikielisyys  on nähty kansakunnan eheyden edellytyksenä ja  luonnollisena tilana –
huolimatta  siitä,  että  Iso-Britanniassa  on  vanhojen  vähemmistökielten  (mm.  kymri,
gaeli) lisäksi yli 300 eri kielen aktiivisia puhujia. (Blackledge – Creese 2010: 4–10.) 
Ristiriidoista huolimatta monikielisyys  on keskeisessä roolissa eurooppalaisessa
kielten  oppimisen,  opettamisen  ja  arvioinnin  viitekehyksessä  (EVK  2003).
Eurooppalainen  viitekehys  jakaa  monikielisyyden  multilingvaalisuuteen  eli
yhteisölliseen  (yhteiskunnan)  monikielisyyteen  ja  plurilingvaalisuuteen  eli  yksilön
mielessä  tapahtuvaan  kokemukseen  kielistä  ja  kulttuureista  kommunikatiivisena
kompetenssina,  ei  erillisinä  osastoina.  Yksilön  monikielinen  kompetenssi  ei  tarkoita
yksittäisten,  erillisten  kielten  hallintaa  ”ideaalista,  syntyperäistä  puhujaa”  jäljitellen
vaan kaikilla taidoilla on sijansa laajassa kielellisessä repertoaarissa. (Mts. 23–24.)
Myös  Suomessa  viimeiset  kymmenen  vuotta  käytössä  olleessa  perusopetuksen
opetussuunnitelmassa  (POPS  2004)  eurooppalaisen  viitekehyksen  ajatuksia  on
”hyödynnetty valikoivasti  ja  soveltaen”  (Takala  2003).  Kuten  luvusta  1.3.3 ilmenee,
monikielisyyden  soveltaminen käytäntöön  on ollut  hidas  prosessi,  eikä  oppiaineiden
välinen  yhteistyö  ole  mutkatonta.  Monikielisyyden  ongelmia  koulujen  arjessa
käsittelevät Voipio-Huovinen ja Martin (2012). 
Monikielisiä  helsinkiläisyläkouluja  tutkinut  Heini  Lehtonen  (2013a,  2013b)
huomauttaa,  ettei  monikielisyys  useinkaan  tarkoita  yhtä  kotikieltä  ja  suomea
koulukielenä,  vaan  nuorilla  voi  maahanmuuttohistoriansa  ja  monipuolisten
verkostojensa kautta olla käytössä lukuisia eri kieliä. Lehtosen lähtökohta on kieleilyn
käsite  (languaging),  jonka  mukaan  kaikki  ihmiset  käyttävät  vuorovaikutuksessaan
kaikkia  hallitsemiaan kielellisiä  resursseja.  Ihmisiä  ei  siis  luokitella  yksi-,  kaksi-  tai
monikielisiksi (2013b). Vaikka Lehtonen on tutkinut nuoria, pätee kieleilyn ajatus myös
aikuisiin.
Eri  kielten  käyttöä  S2-oppitunnilla  sivuaa  myös  Sari  Järvinen  graduunsa
perustuvassa  artikkelissaan  (2001)  sanojen  selittämisestä.  Järvinen  seurasi  neljän
aikuisia opettavan S2-opettajan toimintaa ja totesi sananselitystä tapahtuvan jatkuvasti
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ja  erilaisilla  keinoilla:  non-verbaalisesti,  käännöksin,  kohdekielisin  verbaalisin
selityskeinoin sekä tarjoten tietoa esim. sanan taipumisesta tai polysemiasta (mts. 190–
191). Eri opettajat käyttivät käännöksiä selvästi eri verran: niiden osuus oli kolmella
opettajalla alle 10 % kaikista selityksistä, mutta yhdellä yli 30 %.
Eija  Aalto  ja  Merja  Kauppinen  (2011)  käsittelevät  monikielisyyttä  tukevaa
äidinkielen ja kirjallisuuden opetusta. He huomauttavat, että myös äidinkielen tunneilla
on  opiskelijoita,  joille  suomi  ei  ole  äidinkieli,  ja  suosittelevat  Euroopan  neuvoston
alaisen Marille-hankkeen mukaisten tavoitteiden huomioimista:
• ”kielitietoisuuden ja kielten arvostuksen kehittäminen kouluttamalla kaikkia oppilaita 
monikieliseen ja -kulttuuriseen yhteiskuntaan
• tietoisuuden ja arvostuksen kehittäminen erilaisia kirjallisia kulttuureja ja tekstejä 
kohtaan
• oppijoiden vaihtelevien kielellisten taitojen ja kielitaitoprofiilien hyödyntäminen 
opetuksessa ja oppimisen ohjaaminen niiden osoittamista lähtökohdista.” (mts. 15, 
lihavointi alkuperäinen)
Artikkelissa esitetään lukuisia käytännön ehdotuksia toimenpiteiksi ja opetusmetodeiksi.
1.4.2 Oman äidinkielen osaaminen ja toisen kielen oppiminen
Oman  äidinkielen  osaamisella  on  tutkittuja  positiivisia  vaikutuksia  toisen  kielen
oppimiseen.  Eräs  uraauurtava  tutkimustulos  oli  Skutnabb-Kankaan  ja  Toukomaan
(1976)  havainto  ruotsinsuomalaisten  oppimistuloksista.  Yli  10-vuotiaana  Ruotsiin
muuttaneiden  suomenkielisten,  joiden  äidinkielen  taito  oli  jo  ehtinyt  kehittyä,
oppimistulokset sekä suomessa että ruotsissa olivat parin vuoden jälkeen keskimääräistä
parempia. Sen sijaan alle kouluikäisenä muuttaneet jäivät molempien kielten taidossa
keskimääräistä  heikommiksi.  Cummins  ja  Swain  (1986:  3–19)  esittelevät  lukuisia
tutkimuksia,  joissa  kaksikielisyydellä  on  havaittu  olevan  positiivinen  vaikutus
oppimistuloksiin. Myös negatiivisia vaikutuksia on todettu, mutta tällaisia tuloksia on
selvästi  vähemmän.  Vastaavasti  Blackledge  – Creese (2010:  25–57) arvioivat  yli  30
vuoden  aikana  tehtyjä  tutkimuksia,  joissa  on  havaittu  vähemmistökielen  tukemisen
koulussa johtaneen selvästi parempiin oppimistuloksiin.
Tuija  Lehtinen  (2002)  on  kenties  ainoa  Suomessa,  joka  on  tutkimuksessaan
havainnoinut oman äidinkielen osaamisen vaikutusta suomen kielen oppimiseen. Hän
tarkasteli  väitöskirjassaan  maahanmuuttajalasten  kaksikielisyyttä  ja  suomen  kielen
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kehitystä peruskoulun ensimmäisen luokan aikana. Oman aiheeni kannalta keskeinen
havainto tutkimuksessa on, että heikoimmin suomen oppimisessa menestyivät lapset,
joilla  ei  ollut  mahdollisuutta  oman äidinkielen  opetukseen.  Toisaalta  suomen opetus
vaikutti myös tukeneen oman äidinkielen kehitystä (mts. 197–199).
Heikot  oman  äidinkielen  taidot  vaikeuttavat  myös  sanaston  oppimista.
Esimerkiksi  käännösvastineen  katsominen  kaksikielisestä  sanakirjasta  ei  auta,  jos
abstraktit  käsitteet  ja erikoisalan termit  ovat  jääneet  vieraiksi  omalla  äidinkielelläkin
(Järvinen 2001: 238).
Äidinkielen  taidon  kehittäminen  edistää  paitsi  toisen  kielen  oppimista  ja
koulumenestystä,  myös  yksilön  identiteettiä  (Aalto  – Kauppinen  2011,  Cumminsiin
viitaten).  Myös  identiteettiin  liittyvät  syyt  tukea  vähemmistökansojen  ja  siirtolaisten
oman  äidinkielen  opetusta  ja  äidinkielistä  alkeisopetusta  ovat  olleet  esillä  jo
vuosikymmeniä (esim. Hansegård 1979: 103–116). 
1.4.3 Lähdekielen vaikutus vieraan kielen oppimiseen
Äidinkielen  vaikutusta  toisen  ja  vieraan  kielen  oppimiseen  on  tutkittu  maailmalla
paljon.  Tässä  yhteydessä  käytetään  äidinkielen  sijasta  usein  termiä  lähdekieli.  Itse
vaikutus  tunnetaan  termillä  siirtovaikutus  eli  transfer  tai  crosslinguistic  influence.
(Kaivapalu,  2005.)  Vaikka  nykyään  lähdekielen  vaikutus  hyväksytään  yleisesti,  on
suhtautuminen  siihen  vaihdellut  vuosikymmenien  saatossa  (Lauranto  1997:  29;
Latomaa  1993:  23).  1960-luvun  behavioristit  olettivat  lähde-  ja  kohdekielen
samankaltaisten  rakenteiden  johtavan  positiiviseen  siirtovaikutukseen,  erilaisten  taas
negatiiviseen,  eli  virheisiin.  Tämä  oletus  huomattiin  pian  virheelliseksi,  ja  vieraan
kielen  oppiminen  huomattavasti  monimutkaisemmaksi  prosessiksi,  johon  vaikuttavat
oppijan asenteet, kielitietoisuus ja moni muu seikka. 1970-luvulla yleistyi virheanalyysi,
joka keskittyi oppijan virheisiin ja hylkäsi transferin käsitteen. Sen suosion laannuttua
puhuttiin  välikielestä,  jolla  tarkoitetaan  oppijan  mielessä  olevaa,  lähdekielen  ja
kohdekielen  välille  sijoittuvaa  järjestelmää.  Oppija  siirtyy  yhä  kompleksisemmille
välikielen  tasoille  edetessään  kohti  kohdekielen  osaamista.  Termin  ongelma  on
arvottavuus, sillä se erottaa normitetun kohdekielen ”oikeaksi” kieleksi, jota oppija ei
siis puhu. Äidinkielisille sallitaan niin enemmän variaatiota kuin oppijoille, sillä hekään
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eivät puhu normitettua kieltä. (Latomaa 1993: 18–25; Lauranto 1997: 29–42; ks. myös
Ellis 2008: 349–403.)
Suurin  osa  siirtovaikutuksen  tutkimuksesta  on  keskittynyt  suurimpiin
indoeurooppalaisiin  kieliin  (Kaivapalu  2005:  17).  Kaivapalu  sen  sijaan  tutki
väitöskirjassaan  lähdekielen  vaikutusta  viron-  ja  venäjänkielisten  opiskelijoiden
suomenoppimiseen.  Hänen  aineistonaan  oli  opiskelijoilla  teetetty  taivutustesti  sekä
siihen  liittyvät  haastattelut.  Venäjä  ei  ole  suomen  sukukieli,  ja  se  on  typologiselta
tyypiltään  kaukana  suomesta,  mikä  Kaivapalun  tutkimusten  mukaan  antoi
venäjänkielisille  selvästi  vironkielisiä  huonommat  lähtökohdat  oppia  suomen
morfologiaa. (Kaivapalu 2005.)
Kaivapalun havaintojen mukaan lähdekielen vaikutukset ovat erilaisia läheisten ja
etäisten sukukielten välillä, mutta erot eivät ole johdonmukaisia.  Lähisukukieltenkin4
välillä  voi  olla  hyvin  vaikeita  eroavaisuuksia.  Lisäksi  oppijan  käsitys  kielten
typologisesta  etäisyydestä  voi  vaikuttaa  jopa  enemmän  kuin  kielitieteellisesti
todistettava etäisyys. (Kaivapalu 2007: 294).
Myös  Kultalahti  (1996)  tutki  vironkielisten  suomenoppimista.  Hän totesi,  etttä
vaikeimpia  olivat  piirteet,  jotka  ovat  kohdekielessä  tunnusmerkkisempiä  kuin
lähdekielessä.  Hän huomauttaa  kuitenkin,  että  nämä suomen kielen  tunnusmerkkiset
piirteet  ovat  kielispesifisiä  ja  siksi  vaikeita  muunkinkielisille  oppijoille.  Joka
tapauksessa lähdekielen piirteiden tunnusmerkkisyys vaikuttaa kohdekielen vastaavien
piirteiden oppimisprosessiin (mts. 40).
2 Kielitaito ja kielten käyttö opetuksessa
Lähtökohtana  muiden  tulosten  tulkinnalle  selvitin  ensin,  minkätyyppisiä  ryhmiä
opettajat  ovat  opettaneet.  Luonnollisesti  opettajan  kielivalintoihin  vaikuttaa  sekä
opiskelijoiden että opettajan kielitaito. Toista aineistoa kerätessäni päätin selvittää asiaa
hieman laajemmin ja eri näkökulmasta, joten Venäjältä ja Suomesta saadut tiedot ovat
erilaisia. 
4 Suomen lähisukukieliä ovat itämerensuomalaiset kielet, esim. karjala, viro, vatja ja liivi. Muut 
suomalais-ugrilaiset kielet ovat suomen etäsukukieliä, marin, mordvan ja udmurtin lisäksi esim. 
saamelaiskielet, komi ja unkari.
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Selvitin opettajien luokkahuonetilanteessa käyttämiä kieliä usealla kysymyksellä.
Yksittäiset kysymykset olivat varsin erilaisia kahdessa aineistossa. Tämä johtuu osittain
opetuksen  erilaisesta  kontekstista,  osittain  ensimmäisen  kyselyn  analyysin  myötä
syntyneestä ymmärryksestä, miten kyselyä kannattaisi toista aineistoa varten kehittää. 
Kysyn erikseen suomen, äidinkielen (Venäjän aineistossa mari/mordva/udmurtti)
ja  apukielen  (venäjä/englanti)  käytöstä.  Opettajien  kielivalinnat  heijastavat  heidän
käsitystään toisen kielen oppimisesta. Näitä käsityksiä ja opettajien motiiveja analysoin
tarkemmin luvussa 3.
2.1 Opettajien ja opiskelijoiden kielitaito Venäjällä
Ensimmäisessä aineistossa selvitin ainoastaan opiskelijoiden kielitaitoa. Vastaukset ovat
nähtävissä taulukossa 3:
Taulukko 3: Opiskelijoiden kielitaito Venäjällä.
Vastaajaa
Kaikissa  suomen  kielen  ryhmissäni  kaikki  osaavat  maria/mordvaa/
udmurttia/komia 7
Osassa suomen kielen ryhmistäni  on venäläisiä/muita,  jotka eivät  osaa
maria/mordvaa/udmurttia/komia 5
Kaikissa suomen kielen ryhmissäni on venäläisiä/muita, jotka eivät osaa
maria/mordvaa/udmurttia/komia 0
Suurin  osa  ryhmistä  koostuu  siis  pelkistä  vähemmistökielen  puhujista.
Vähemmistökielen  osaamisen  taso  voi  kuitenkin  vaihdella,  kuten  eräs  opettaja
huomauttaa:
Ryhmissäni opiskelijat olivat periaatteessa ersäläisiä tai mokshalaisia, mutta äidinkielen
taito oli hyvin vaihteleva. (S3)
Kuten olen maininnut, nuoret ovat käytännössä poikkeuksetta kaksikielisiä, ja monille
venäjä  on  vahvempi  kieli.  Samoin  paikalliset  opettajat  osaavat  sekä  venäjää  että
paikallista  vähemmistökieltä.  Tämä  selviää  muista  vastauksista,  vaikka  en
ensimmäisessä  kyselyssä  kysynytkään  opettajien  kielitaidosta  suoraan.  Suomesta
lähetettyjen  opettajien  kielitaito  vaihtelee  sekä  venäjän  että  paikallisen
vähemmistökielen osaamisen suhteen.
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2.2 Kielten käyttö opetuksessa Venäjällä
Kuten  kielten  osaamista  koskevan  osion  kohdalla,  myös  kielten  käyttöä  koskevat
kysymykset olivat vähemmän tarkkoja ensimmäisessä aineistossa. Toisaalta kysyin siinä
käännöstehtävistä  ja  tieteellisten  töiden  kirjoituskielestä,  jotka  eivät  Suomen
kontekstissa  ole  relevantteja  kysymyksiä.  Jälkimmäisen  olen  jättänyt  tässä
käsittelemättä,  sillä  se  ei  tuo  merkittävää  lisätietoa  käsittelyssä  oleviin  tutkimus-
kysymyksiin.
2.2.1 Opettajan puhumat kielet Venäjällä
Venäjän  aineistossa  ensimmäinen  kysymys  koski  opettajan  luokkahuoneessa
puhuessaan käyttämiä kieliä (kuvio 1).
Ymmärrettävästi  melkein  kaikki  opettajat  sanovat  puhuvansa  oppitunnilla  suomea
paljon. Kolme paikallista opettajaa käyttää paljon myös vähemmistökieltä. Suomalaiset































käyttävät  sitä  vaihtelevasti,  kielitaitonsa  mukaan,  mutta  venäjään  turvautuvat  lähes
kaikki,  enemmän  tai  vähemmän.  Kielitaidon  lisäksi  vaikuttavat  pedagogiset
näkemykset:
Opetin suomea suomeksi, koska kielitaito ei olisi riittänyt muuhun. Tässä on ollut 
taustalla myös CIMO-harjoitteluni ohjaajan lehtori Sirkka Ojaniemen vankka näkemys, 
jonka mukaan opiskelijoille täytyy puhua oppitunnilla suomea, kun eivät ne sitä 
missään muuallakaan kuule. (S3)
Tässä ilmenee myös selkein ero toisen ja vieraan kielen opetuksen välillä, sillä Venäjällä
ei  todella  juuri  ole  muita  paikkoja  kuulla  suomea  kuin  luokkahuone.  Tosin  tämä
ongelma on viime vuosina internetin myötä pienentynyt: sieltä on löydettävissä valtava
määrä  suomalaista  mediasisältöä,  ja  esimerkiksi  ilmaiset  videopuhelut  suomalaisten
kanssa ovat nykyään käytössä oleva kielen harjoittelun väline.
2.2.2 Kieliopin ja sanaston selittäminen Venäjällä
Ensimmäistä  aineistoa  kerätessäni  kysyin  kielioppiasioiden  ja  sanaston  selittämiseen
käytetyistä kielistä kummastakin yhdellä kysymyksellä (kuviot 2 ja 3).
Kuvioiden 2 ja  3  kuvaamissa  kysymyksissä syntyi  selvä  ero suomalaisten ja
paikallisten  opettajien  välille.  Kaikki  suomalaiset  vastasivat  nimittäin  käyttävänsä
yleensä  suomea.  Yksi  paikallisista  opettajista  käyttää  suomea ja  venäjää,  mutta  hän
myös ilmoitti osassa ryhmiä olevan venäläisiä, joten vähemmistökielen välttäminen on
ymmärrettävää. Niillä kolmella paikallisella opettajalla,  jotka selittävät sekä sanaston
että kieliopin yleensä vähemmistökielellä, ei ole ryhmissään lainkaan venäläisiä. Yksi
heistä kuitenkin kirjoittaa:
Sanojen merkityksen ja kielioppiasioiden selittämisessä  apuna otan laajasti myos 
venäjää. (V1)
Näin siis siitä huolimatta, että ryhmissä kaikki osaavat vähemmistökieltä. Sama
opettaja  myös  sanoo  vähemmistökielen  käytön  olevan  opiskelijoille  helpompaa  ja
haluavansa  parantaa  sen  arvostusta  ja  asemaa.  Venäjä  on  kuitenkin  käytännössä
kaikkien  toinen  äidinkieli,  joten  sen  käyttö  on  luontevaa.  Valitettavasti  opettaja  ei
perustele  sen  käyttöä  tarkemmin.  Monien  kokeilujen  tuloksia  vertaamalla  Skutnabb-
Kangas  (2000:  629)  päätyy  suosittamaan,  että  vieraita  kieliä  opetettaisiin  aina
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äidinkielen  kautta,  ei  koskaan  toisten  vieraiden  kielten.  Osa  suomalais-ugrilaisista
opiskelijoista  on oppinut  venäjää vasta  kouluikäisenä,  mutta  käytännössä kaikilla  on
siinä  kuitenkin  äidinkielisen  taso.  Siksi  Skutnabb-Kankaan  suositusta  on  hankala
soveltaa – riippuu opiskelijasta, onko venäjä katsottava vieraaksi kieleksi vai toiseksi
äidinkieleksi.
Kielioppiasioiden joukosta saattaa nousta tiettyjä asioita, joiden samankaltaisuus
opiskelijoiden äidinkielen kanssa kannustaa vertailuihin:
Esimerkiksi suomen partisiippeja opetin udmurtin perusteella, samoin johto-oppia 
vähän käsiteltäessä käytin udmurttia, johtuen samanlaisista rakenteista ja kieliopista. 
(S12)
Kiinnitän huomiota samannäköisiin sanoihin, muotoihin, kun opiskellaan niitä. 
Opiskelijat muistavat paremmin. (V7)
Opettajat  siis  hyödyntävät  tietoisesti  siirtovaikutusta,  sillä  sukukielissäkin  on  paljon
Kuvio 2: Kielioppiasioiden selittäminen Venäjällä.







Selitän suomen kielioppiasiat yleensä…
Kuvio 3: Sanaston selittäminen Venäjällä.







Selitän suomen sanojen merkitykset yleensä…
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suomea muistuttavia  muotoja  ja  sanastoa.  Varsinkin lingvistisen koulutuksen saaneet
yliopisto-opiskelijat pystyvät käsittelemään kielen yhteisiä piirteitä analyyttisesti. Tästä
tarkemmin luvussa 3.1.
2.2.3 Kielten käyttö käännöstehtävissä Venäjällä
Kysyin  myös  käännöstehtävissä  käytetyistä  kielistä,  koska  Venäjällä  perinteinen
kielioppi–käännös-metodi  on  yhä  melko  laajassa  käytössä  (kuvio  4).  Heikot
mahdollisuudet  käyttää  suomea  luokkahuoneen  ulkopuolella  osaltaan  aiheuttanevat
kommunikatiivisten  menetelmien  vähäisempää  roolia  Suomessa  tapahtuvaan
opetukseen verrattuna. 
Vastauksista  on  havaittavissa,  että  käännöstehtävissä  venäjä  on  suurin  piirtein  yhtä
yleinen  lähde-  ja  kohdekieli  kuin  vähemmistökielikin.  Paikalliset  opettajat  osaavat
kaikkia kolmea kieltä, samoin opiskelijat:
Opiskelijat osaavat tosi hyvin venäjää, siksi käännokset suomesta venäjään eivät ole 
vaikeampi, kuin äidin kielellä. (V1)
Käännöstehtävien  teettäminen  on  luonnollisesti  helpompaa  paikallisille  opettajille,
joiden kielitaito mahdollistaa tulosten arvioinnin paremmin. Näin hankaluuksia kuvaa
eräs suomalainen:


































Opetin 4.ja 5. vuoden opiskelijoita. En ehtinyt saavuttaa sellaista ersän kielen taitoa, 
että sitä olisi voinut käyttää hyväksi edistyneempien opiskelijoiden kanssa. Mikäli olisin
opettanut alkeita, ersää olisi mahdollisesti voinut käyttää yksinkertaisten lauseiden ja 
tekstien kääntämisessä yms. ainakin oleskeluni loppupuolella. Tosin ongelmia olisi 
sitten voinut olla mokshan kanssa... (S3)
Toisaalta käännöstehtävät vaativat aina tietyntasoista molempien kielten hallintaa:
Kääntämistä oli todella vähän oman puutteellisen kielitaitoni takia. (S11)
Tämäkin  opettaja  käytti  tunnilla  lähes  pelkkää  suomea,  mutta  hän  ei  perustele  sitä
pedagogisella ratkaisulla. Sen sijaan hän käyttäisi mielellään vähemmistökieltä, jos vain
osaisi:
Udmurtin kielitaitoni oli valitettavasti liian puutteellinen sen käyttöön opetuksessa. Sen 
kääntäminen suomeen ja toisin päin olisi varmasti ollut helpompaa kuin venäjän kanssa 
ja sitä pitäisi muutenkin tukea. (S11)
Venäjä on typologisesti varsin erilainen kieli kuin suomi, joten on ymmärrettävää, että
lausetasolla kääntäminen sukukielelle on helpompaa.
2.3 Opettajien ja opiskelijoiden kielitaito Suomessa
Toista  aineistoa  kerätessäni  kysyin  ensin,  kuinka  paljon  opettajat  osaavat
opiskelijoidensa äidinkieliä (kuvio 5). 
Kuvio 5: Opettajien kielitaito Suomessa.
Osaan (jonkin verran tai hyvin) 
kaikkien opiskelijoideni äidinkieliä
Osaan (jonkin verran tai hyvin) 
joidenkin opiskelijoideni äidinkieltä
En osaa yhdenkään opiskelijani äidinkieltä 





Tavoitteena  oli  hahmottaa  kokonaiskuvaa  tilanteesta  luokkahuoneessa.  Oletin
käytännössä kaikkien S2-opettajien osaavan englantia ainakin jonkin verran, joten en
kysynyt siitä erikseen.
En kysynyt kielitaidosta yksittäisten kielten osalta, mutta on mahdollista päätellä
mistä kielistä on pääosin kyse. Monella on varmasti opiskelijoidensa joukossa englantia
äidinkielenomaisesti puhuvia, esimerkiksi Afrikasta tai Etelä-Aasiasta. Viroa on suurin
osa  suomea  yliopistossa  opiskelleista  lukenut  ainakin  vähän.  Lisäksi  useat  lienevät
opiskelleet  jotain  maailmankieltä,  esimerkiksi  venäjää  tai  espanjaa,  eri  yhteyksissä.
Koska ryhmät muodostetaan useimmissa oppilaitoksissa eri kansallisuudet sekoittaen, ei
ole yllättävää, että lähes kaikkiin ryhmiin sattuu yksittäisiä opettajalle tuttuja äidinkieliä.
Vastaavasti sekoittamisesta johtuu, että muutamaa poikkeusta lukuunottamatta ryhmissä
on aina myös  äidinkieliä,  joita  opettaja  ei  osaa – asuuhan Suomessa yli  150 kielen
äidinkielisiä puhujia (Kristiansson 2010).
Vaikuttaa olevan hyvin poikkeuksellista, että opiskelijat järjestettäisiin äidinkielen
mukaisiin  ryhmiin  ja  opettajana  olisi  kieltä  osaava  henkilö.  Tämän  vastaajan
työpaikassa näin tehdään:
Minulla on joskus yksikielisiä alkeiskursseja, joilla kaikkien opiskelijoiden sekä minun 
äidinkieli on sama (unkari). Eli unkarilaisena s2-opettajana pidän joskus suomea 
unkarilaisille -kursseja. Olen pitänyt myös suomen alkeiskursseja opiskelijoille, joilta 
vaadittiin jo ennen kurssille pyrkimistä englannin kielen taitoa. Oppilaitoksessamme 
pidetään myös suomea venäläisille sekä suomea virolaisille -kursseja, näiden kurssien 
opettajat ovat myös venäläisiä tai virolaisia. (A30)
On  merkillepantavaa,  että  tässä  tapauksessa  jopa  opettajat  ovat  apukielen
äidinkielisiä  puhujia.  Maahanmuuttajataustaisten  S2-opettajien  rooli  on
mielenkiintoinen sivujuonne pohdittaessa opettajien suhdetta opiskelijoiden äidinkieliin.
Skutnabb-Kangas (2000: 575–578) pitää ajatusta kohdekieltä äidinkielenään puhuvan
toisen  kielen  opettajan  ideaalisuudesta  yhtenä  yleisimmistä  alaa  koskevista
harhaluuloista, jota vastaan on pitävät tieteelliset todisteet (ks. myös Phillipson 1988).
Edellä lainattu opettaja kertoo myös kursseista, joilla vaaditaan englannin taitoa.
Tämäntyyppinen  järjestely on  ilmeisesti  varsin  harvinainen,  jos  katsotaan  seuraavan
kysymyksen vastauksia (kuvio 6):
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Kysyin toisessa aineistossa englannin osaamisesta, koska se ymmärrettävästi on
todennäköisin  maahanmuuttajataustaisia  opiskelijoita  yhdistävä  apukieli.  Hyvin
pienessä osassa ryhmiä kaikki opiskelijat kuitenkaan osaavat englantia. Tästä huolimatta
vaikuttaa siltä, että englantia osaamattomat ovat ryhmien sisällä yksittäistapauksia, eivät
normi:
Toimintatapa riippuu täysin opiskelijaryhmästä/yksityisoppilaasta. Viimeisimmällä 
kurssillani sanoin kaikkiaan muutaman sanan englanniksi. Ryhmästä yksi ei osannut 
englantia. Yleensä ryhmässä on vähintään yksi englantia osaamaton tai hyvin heikosti 
osaava opiskelija. (A40)
Herää  kysymys,  miksi  edellämainittu  ryhmäjako  englannin  taidon  mukaan  on  niin
harvinainen. Koettaisiinko tasa-arvorikkeeksi, jos jokaisen ryhmän muutama englantia
osaamaton yhdistettäisiin omaksi ryhmäkseen ja muissa ryhmissä kaikki ymmärtäisivät
opettajan englanniksi antamat selitykset?  Englantia  osaavien ryhmien muodostamista
saattaa myös hillitä pelko, etteivät opiskelijat silloin alkaisi puhua suomea keskenään –
tämä on varmasti pääsyy myös siihen, ettei äidinkielen mukaan järjestettyjä ryhmiä juuri
ole.
En kysynyt  erikseen kielistä,  joita  opiskelija  osaa  mutta  jotka eivät  ole  hänen
äidinkieliään.  Monessa maassa vähemmistökielen  äidinkieliset  puhujat  osaavat  myös
Kuvio 6: Englannin kielen osaaminen Suomessa.
Kaikissa suomen kielen ryhmissäni kaikki 
osaavat englantia (jonkin verran tai hyvin)
Osassa suomen kielen ryhmistäni on 
opiskelijoita, jotka eivät osaa englantia
Kaikissa suomen kielen ryhmissäni on 
opiskelijoita, jotka eivät osaa englantia 





enemmistökieltä  toisena äidinkielenään. Entisissä siirtomaissa emämaan kieltä,  kuten
ranskaa osassa Afrikkaa, saatetaan oppia vasta koulussa. Toki vieraita kieliä opiskellaan
muutenkin.  Useimmiten  S2-opettajan  ja  opiskelijan  yhteinen  opittu  kieli  lienee
kuitenkin englanti, maailman opiskelluin kieli, enkä usko muiden molemmille vieraiden
kielten käytön olevan kovin merkittävää.
Aineistossani  aikuisopettajat  ovat  enemmistössä,  joten  Suomessa  syntyneiden
”toisen polven maahanmuuttajien” suomenopettajien näkökulma jää hieman heikoksi.
Heillä  opiskelijoiden  oman  äidinkielen  taito  rakentuu  aivan  eri  lähtökohdista,  kuten
tämä peruskoulun opettaja kuvaa:
Opetan peruskoulussa, jossa oppilaat ovat lähinnä Suomessa syntyneitä toisen polven 
maahanmuuttajia. Mielestäni oppilaiden äidinkieliä ei voi ottaa mukaan opetukseen, 
koska ensinnäkään en osaa niitä, eikä oppilaalla itsellään välttämättä ole kykyä 
opiskella vaikeita asioita edes omalla äidinkielellään, koska tämä kieli saattaa olla 
hänen elämässään vain puhuttu kieli ja sanavarasto saattaa olla hyvinkin puutteellinen. 
Monet esimerkiksi somalitaustaisista oppilaistani ovat hyvin suomalaistuneita siinäkin 
mielessä, että puhuvat sisarustensa kanssa suomea, viettävät aikaa suomenkielisissä 
porukoissa ja siten somalia käytetään vain kotona vanhempien ja perheen kanssa, 
viikottaista kotikielen tuntia lukuunottamatta. (AK114)
Opettajan kuvailema tilanne muistuttaa yllättävän paljon Venäjän suomalais-ugrilaisten
nuorten tilannetta sekä kielen käyttöalan että äidinkielenopetuksen määrän suhteen.
2.4 Kielten käyttö opetuksessa Suomessa
Toista  aineistoa  kerätessäni  päätin  kysyä  kielten  käytöstä  selvästi  suuremmalla
tarkkuudella. Erotin sekä opettajan puhumia kieliä, kieliopin selittämistä että sanaston
selittämistä  koskevat  kysymykset  kahtia:  koko ryhmän edessä käytettyihin  kieliin  ja
yksittäiselle  opiskelijalle  puhuttaessa  käytettyihin  kieliin.  Lisäksi  karsin  pois
kysymyksen käännöstehtävien kielestä, koska S2-opetuksessa niitä ei juuri käytetä, sekä
tieteellisten  töiden  kirjoituskielestä,  koska  tässä  aineistossa  kyse  ei  ollut  yliopisto-
opiskelijoista.  Niiden  sijaan  loin  uuden  kysymyksen  opiskelijoiden  äidinkieliä
hyödyntävistä  menetelmistä,  koska  halusin  samalla  kerätä  mahdollisimman  suuren
määrän erilaisia toimintatapoja.
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2.4.1 Opettajan puhumat kielet Suomessa
Myös toisessa aineistossa kysyin ensin opettajan luokkahuoneessa puhumista kielistä,
mutta ensin vain koko ryhmälle puhuttaessa (kuvio 7):
Vain  viisi  vastaajaa  arvioi  puhuvansa  suomea  vähemmän  kuin  ”paljon”.  Opetuksen
metakieli lienee siis näitä muutamaa poikkeusta lukuunottamatta pääsääntöisesti suomi.
Englannin ja muiden äidinkielten käytössä on kuitenkin huomattavaa variaatiota. Tämä
muistuttaa Duffin ja Polion (1990) tulosta, vaikka näkökulma onkin erilainen.
Ottaen huomioon kuvion 6 tiedon englannin osaamisesta, voi tulosta englannin
käytöstä  koko  ryhmän  edestä  pitää  hieman  yllättävänä.  Vain  kolmannes  pidättäytyy
kokonaan englannin puhumisesta koko ryhmälle, ja 26 % arvioi puhuvansa sitä paljon
tai ainakin jonkin verran. Tämänkaltainen asiaa sen kummemmin problematisoimatta
paljon englantia puhuva vastaaja on kuitenkin poikkeus:
Opetan tällä hetkellä vain suomen alkeiskurssia ja kaikki opiskelijat osaavat englantia, 
joten englanti on luonnollisin opetuskieli. (M7)
On myös harvinaista kääntää kaikki uudet sanat aluksi englanniksi, kuten tämä
vastaaja:
Kuvio 7: Opettajan koko ryhmän edessä puhumat kielet Suomessa.
suomea
englantia
























Täysin uudet sanat englanniksi, muutoin niin paljon suomea kuin mahdollista. (A41)
Järvisen (2001) aineiston opettajat selittivät käännöksellä, yksinomaan tai osana muuta
selitystä, vain 16,3 % sanoista. Sanaston opettamisessa käännösvastineita antamalla on
myös huonoja puolia, kuten harha merkitysalojen yhtenevyydestä ja liiallinen nopeus
asian sanan muistiinpainumiseksi (Järvinen 2001: 194; tarkemmin luvussa 2.5). 
Opettaja voi myös kokea tunnontuskia runsaasta apukielen käytöstä:
Käytän omasta mielestäni aivan liikaa englantia. Opiskelijani opiskelevat jotain muuta 
ainetta koulussamme ja osaavat siksi kaikki englantia hyvin. Tunnen tästä asiasta 
kovasti huonoa omaatuntoa... (A81)
Vähäinenkin apukielen käyttö voi aiheuttaa opiskelijoissa negatiivisen reaktion:
Ryhmieni opiskelijat ovat somaleja, afganistanilaisia, iranilaisia, irakilaisia, 
thaimaalaisia... pääsääntöisesti käytän aina ensin suomea, mutta muutama opiskelija 
osaa sen verran hyvin englantia, että voin kääntää heille sanoja englanniksi ja kääntävät 
sanat edelleen omalle äidinkielelleen muille saman kielen puhujille. Toimii näppärästi 
joskus, mutta olen huomannut, että englannin käyttö voi myös ärsyttää niitä, jotka eivät 
sitä osaa. (A36)
Toisen,  opiskelijoille  vieraan  kielen,  kuten  englannin,  käyttö  opetuksessa  ei  ole
myöskään  aivan  ongelmatonta  tulosten  kannalta.  Kuten  sanottu,  Skutnabb-Kangas
(2000:  629)  suosittelee,  että  vain  opiskelijan  äidinkieltä  käytettäisiin  apukielenä
kielenopetuksessa. Hän tarkoittanee erityisesti perinteisten vähemmistökielten puhujien
koulutusta, mutta käytännön toteutuksen hankaluuksista huolimatta tavoitetta olisi syytä
pohtia myös maahanmuuttajataustaisten suomenopetuksessa.
Tämän vastaajan mielestä apukielten käyttöä ei ole mahdollista täysin välttää:
Vältän muiden kielten käyttöä, pyrimme aikuisten mamujen kanssa käyttämään suomea,
mutta joudun tietenkin käyttämään esim. englantia (A58)
Huomautus  on  kiinnostavaa  rinnastaa  niihin  lukuisiin  opettajiin,  jotka  todella
kieltäytyvät käyttämästä mitään muuta kuin suomea.
On mielestäni yllättävää, että jopa yli 40 % vastaajista puhuu koko ryhmän edessä
jonkun  opiskelijan  muuta  äidinkieltä  kuin  englantia,  vaikka  vain  vähänkin.  Näin
opettajat kuvaavat monikielistä opetustaan:
kaikki mahdolliset keinot käytössä :) jos joku oppilaista ymmärtää sanan, hänellä voi 
olla toisen oppilaan kanssa yhteinen kieli, jolla asian voi selittää toisellekin. Käytän 
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muita kieliä apuna, ensin aina aloitan suomeksi, mutta tarvittaessa käytän muita kieliä 
(+muuta havainnollistamismateriaalia). (YK157)
Alkeisryhmissä on usein espanjankielisiä opiskelijoita, ja moni heistä ei osaa englantia, 
joten autan mieluusti. Käytän kaikkia osaamiani kieliä (monta) tarvittaessa. Kaikki 
opiskelijat eivät kaipaa selityksiä apukielelllä, vaikka jokin muu yhteinen kieli olisikin, 
mutta useimmat kyllä ovat iloisia lisäselityksistä. Olen myös antanut sanastoja ja 
kielioppiselityksiä, joissa on ollut muitakin välikieliä kuin englanti. (A40)
En osaa yhdenkään oppilaani äidinkieltä hyvin enkä edes kohtalaisesti, mutta käytän 
kaikkia minimaalisen vähänkin osaamiani kieliä oppitunneilla asioiden selittämiseen ja 
havainnollistamiseen. Selitän asiat aina kokonaan suomeksi ja lisäksi mahdollisesti 
muulla tai muilla kielillä.   Pyydän myös usein oppilaitani sanomaan asioita omalla 
kielellään, vaikka en itse osaisi kyseisiä kieliä sanaakaan. Voimme oppitunneilla 
vertailla esimerkiksi sitä, kuinka monella sanalla jokin sanotaan, millainen sanajärjestys
on, mitkä osat lauseissa vastaavat toisiaan, tarvitaanko aina subjektia, mitkä kielet 
muistuttavat toisiaan, mistä kielestä jotkin suomen kielen sanat ehkä tulevat, voiko 
täsmälleen samaa asiaa edes sanoa toisella kielellä jne. Uskon, että tällä voidaan ainakin
herättää kielitietoisuutta ja mahdollisesti helpottaa suomen kielen tai muidenkin kielien 
oppimista. (M109)
Edelliset vastaajat tuntuvat toimivan kieleilyn periaatteen mukaisesti (Lehtonen 2013a,
2013b).  He hyödyntävät  kaikki  käytössään olevat  kielelliset  resurssit  ja  kannustavat
myös opiskelijoita toimimaan niin. 
Useat  vastaajat  mainitsevat  apukielten  käytön  jonkinlaisessa  humoristisessa
mielessä, tuntien piristyksenä:
Osaan opiskelijoiden äidinkieltä vain yksittäisiä sanoja, joita käytän välillä 
leikkimielisesti. (TA89)
Leikillinen  ja  parodinen  kielellisten  resurssien  käyttö  on  kuitenkin  tyypillinen  osa
joustavaa, monikielistä viestintää (Blackledge – Creese 2010: 25). Se osaltaan luo uusia,
paikallisia yhteisöjä ja erottaa ne vanhasta, yksikielisen kansallisvaltion ajatuksesta.
Kokonaan apukielten käytöstä koko ryhmän edessä pidättäytyy 33 % vastaajista.
Ryhmässäni on opiskelijoita, joiden äidinkieltä en hallitse. Näin ollen en puhu koko 
ryhmän edessä muuta kieltä kuin suomea. (A27)
Kotoutumiskoulutuksen opettajamme opettavat periaatteella suomea suomeksi. 
Poikkean tästä ainoastaan silloin, kun joudun selvittämään yksittäisen opiskelijan 
kanssa kahden kesken poissaolosääntöjä tai koulutuksen keskeyttämistä. Minusta on 
myös epäreilua käyttää apukieliä, koska ryhmässä on aina joku/joitakin, jonka/joiden 
kanssa minulla ei ole yhtään yhteistä kieltä. Opiskelijat myös jäävät helposti kiinni 
apukielen käyttöön. (A82)
Edellisissä  vastauksissa  jää  ilmisanomatta,  että  yhteinen  apukieli  olisi  hyödyksi.
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Seuraava vastaaja sanoo sen suoraan:
Opetan sekakielisiä ryhmiä suomea suomeksi -menetelmällä. Luokassa puhun 
ainoastaan suomea, mutta muualla esim. vastaanotolla tai käytävässä voin selittää  
asioita esim. englanniksi. Unelma olisi tietenkin  yksikielinen ryhmä, jossa voisi opettaa
suomea samaa kieltä puhuville, jolloin oppiminen olisi selvästi nopeampaa. (A84)
Vastaaja  pitää  yksikielistä  ryhmää  suorastaan  unelmana,  ja  jopa  itsestäänselvänä  –
”tietenkin”.  Tämä on jälleen hyvin kiinnostavaa suhteessa opettajiin,  joiden mielestä
suomen  yksinomainen  käyttö  on  nimenomaan  oppimisen  kannalta  tehokkainta.
Seuraava vastaaja pitää sitä jopa ”ainoana mahdollisena” toimintatapana:
Suomea suomeksi -menetelmä on ainoa mahdollinen ja myös järkevä menetelmä. On 
turha mennä jonkin (kolmannen) kielen kautta. Siitä syntyisi harhakäsitys, että kaikki 
kielet ovat samanlaisia ja kaikki on käännettävissä suoraan kielestä toiseen. Hyödynnän 
äidinkieltä joskus erityisryhmissä, joissa on laajasti oppimisvaikeuksisia ja erityistukea 
kaipaavia opiskelijoita. Silloin äidinkieltä käytetään rinnakkaisoppimisessa, opiskelijat 
neuvovat toisiaan. Opetan kyllä erityisryhmissä sanastojen ja sanakirjojen käyttöä, jos 
sellaisia on saatavilla. Olen myös kokeillut sellaista ryhmämuotoista ohjausta, jossa 
tulkin avustuksella keskustellaan ja vertaillaan suomea ja äidinkieltä. Silloin tavoitteena
on kielellisen tietoisuuden kasvattaminen, ja yritetään antaa opiskelijalle mahdollisuus 
kysellä häntä vaivaavista asioista. Äidin kielta tai välikieltä tarvittaisiin mielestäni 
eniten opintososiaalisten asioiden setvimiseen ja nimenomaan niin päin, että opiskelija 
pääsisi puhumaan häntä vaivaavista asioista. Varsinaisessa kielenopetuksessa ei 
mielestäni välikieltä kaivata, joskin joskus abstraktimpien käsitteiden avaaminen voi 
olla työlästä. (A93)
Vastaaja  perustelee  näkemyksensä  hyvin,  ja  joustaa  myös  tarvittaessa.  Toinen,
hieman tiukempi metodin kannattaja muistuttaa opettajan vastuusta:
Suomea suomeksi -menetelmä vaatii onnistuakseen opiskelijalta "kielenvaihtoa", eli 
luokkatilanteessa on puhuttava systemaattisesti koko ajan suomea. Opettajan asia on 
taata, että opiskelija kykenee ymmärtämään suomeksi sekä kieliopin että 
sananselitykset. (A21)
Hänen mukaansa menetelmän onnistuminen riippuu systemaattisuudesta.  Kuten
sanottua, tästä ei kuitenkaan ole vertailevaa tutkimusta. Skutnabb-Kangas (2000: 575–
576)  kumoaa  yksikielisen  opetuksen  paremmuuden  yleisenä  harhaluulona.  Hänen
mukaansa  tutkimukset  ovat  osoittaneet,  että  (lasten)  samansisältöinen  toisen  kielen
opetus on tuloksiltaan joko yhtä hyvää tai parempaa, kun ainoana opetuskielenä ei ole
kohdekielenä oleva enemmistökieli. Tosin edellytyksenä ovat hyvä äidinkielenopetus ja
kaksikieliset opettajat (mp.), joita Suomessa ei varsinkaan aikuisopetuksessa yleensä ole
tarjolla. Skutnabb-Kangas myös puhuu lähinnä kielivähemmistöihin kuuluvista lapsista,
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joten hänen ajatuksensa eivät ole suoraan sovellettavissa aikuisten maahanmuuttajien
opetukseen.
Toista  aineistoa  varten  kysyin  myös  yksittäiselle  opiskelijalle  puhuttaessa
käytettyjä kieliä (kuvio 8):
Yksittäiselle opiskelijalle puhuessaan muita kieliä kuin suomea käyttää selvästi useampi
opettaja kuin koko ryhmälle puhuessaan. Tämä viitannee siihen, että tasapuolisuus on
keskeinen  kriteeri  koko  ryhmälle  puhuttaessa  –  yksittäistä  opiskelijaa  neuvoessa  on
pragmaattista käyttää toisinaan englantia tai tämän äidinkieltä. 
Ryhmässä pyrin olemaan käyttämättä yksittäisen opiskelijan äidinkieltä. Jos olemme 
kaksin, saatan käyttää apuna opiskelijan äidinkieltä, jos osaan sitä. Yleensä 20 hengen 
ryhmässä voi olla 10 - 15 eri äidinkieltä. (A80)
Koulussamme on periaatteena käyttää S2-opetuksessa vain suomea, jotta kaikki 
opiskelijat ovat tasa-arvoisessa asemassa. Englantia tai jotain muuta kieltä käytetään 
vain yksityisissä keskusteluissa poikkeustapauksissa, jos mikään muu ei auta. (A8)
Moni opettaja suhteuttaa apukielen käytön suomen kielen taitotasoon:
Riippuu paljon opiskelijasta: jos hän ei ymmärrä englantia, eikä muuta yhteistä kieltä 
löydy, niin puhun hänelle vain suomea. Jos hän puhuu englantia tai muuta osaamaani 
kieltä, käytän sitä alkeistasolla. Keskitasosta lähtien käytän englantia vähemmän (yritän
ensin suomeksi, jos se ei auta, käytän muuta kieltä),  korkealla tasolla en "suostu" 
Kuvio 8: Opettajan yksittäiselle opiskelijalle puhumat kielet Suomessa.


























englannin puhumiseen lainkaan. (A103)
Joillain opettajilla on asiaan selkeä sääntö:
Teen opiskelijoiden kanssa sopimuksen, että luokassa puhutaan vain suomea. 
Opiskelijat tietävät sen hyvin. Jos he haluavat puhua kanssani englantia, siirrymme 
käytävään. Sääntö toimii mainiosti. (A54)
Muutama muukin mainitsi puhuvansa muita kieliä vain käytävässä tai vastaanotolla.
2.4.2 Kieliopin ja sanaston selittäminen Suomessa
Myös  kieliopin  ja  sanaston  selittämistä  koskevissa  kysymyksissä  tein  jaon  koko
ryhmälle (kuvio 9) ja yksittäiselle opiskelijalle (kuvio 10) puhumiseen. Lisäksi muutin
kysymykset  toisessa  kyselyssä  samaan  ”paljon/jonkin  verran/vähän/ei  yhtään”
-asteikkoon kuin muutkin vastaavat kysymykset.
Myös näissä tuloksissa toistuu edellisten kysymysten havainto, että yksittäiselle
opiskelijalle  puhutaan  enemmän  englantia  ja  muita  äidinkieliä  kuin  koko  ryhmälle.
Suomea  lähes  kaikki  käyttävät  paljon  sekä  kieliopin  (kuviot  9  ja  10)  että  sanaston
(kuviot 11 ja 12) selittämiseen, mutta englannin ja muiden kielten käytössä on eroa.
Sekä ryhmälle että  yksittäiselle opiskelijalle puhuessaan aineiston opettajat  käyttävät
selvästi  vähemmän  apukieliä  kieliopin  selittämiseen  kuin  sanston.  Syy  on  helppo
Kuvio 9: Opettajan koko ryhmälle kielioppia selittäessään puhumat kielet Suomessa.



























ymmärtää:  sanastoa  selitettäessä  muun  kielen  käyttö  tarkoittaa  usein  yhden  sanan
sanomista, kielioppi sen sijaan vaatii laajempaa selittämistä. Kielioppiakin englanniksi
selventää, ainakin vähän, yli puolet vastaajista:
Opetan pääasiassa suomeksi, ryhmästä riippuen käytän jonkin verran apukielenä 
englantia, joissakin ryhmissä en ollenkaan. Englantia käytän erityisesti vastatessani 
monimutkaisiin kysymyksiin tai selventäessäni jotakin kielioppiseikkaa. (A135) 
Muita  kieliä  kuin  englantia  käytetään  kieliopin  yhteydessä  suhteellisen  vähän.
Kuitenkin yksittäiselle opiskelijalle lähes puolet saattaa puhua sitä ainakin vähän: 
Jos ryhmässä on opiskelja, jonka äidinkieltä osaan, käytän suoria käännöksiä sanoista 
tai selitän asioita/kielioppia tällä äidinkielellä. (A2)
Seuraava opettaja kuvaa varsin poikkeuksellisen järjestelyn:
Opetan suomea mm. venäjänkielisille ryhmille ( SUomi 1 ja SUomi 2). PUhun venäjää 
äidinkielenä. Kerron kielioppiasioita venäjäksi.  Kun on yhteinen kieli, tunnilla voidaan 
operoida tutuilla kielioppitermeillä.  Alkeisryhmässä käännän tuntemattomia sanoja 
venäjäksi. Jatkoryhmissä pyritään siihen, että oppilaat etsivät itsenäisesti 
tuntemattomien sanojen merkityksiä.  Venäjänkielisissä ryhmissä pystyn selittämään 
haastavat asiat nopeammin ja tehokkaammin. Valitettavan usein heterogeenisissä 
ryhmissä jotkut vaikeat asiat jäävät yhteisen kielen puutteen takia ilman perusteellista ja
tarpeeksi hidasta käsittelyä.  Apukielen käyttäminen tunneilla auttaa erityisesti 
iäkkäämpiä oppilaita selviämään paremmin kielenopiskelussa. (A153)
Kuvio 10: Opettajan yksittäiselle opiskelijalle kielioppia selittäessään puhumat kielet 
Suomessa.


























Vaikka  venäläiset  maahanmuuttajat  ovatkin  keskimääräistä  koulutetumpia,
käytetään venäjässä aivan eri kielioppitermejä. En silti usko, että venäläisiä termejä voi
hyödyntää  kovin  merkittävästi,  koska  suuri  osa  suomen  opiskelussa  tarvittavista
termeistä puuttuu (esim. partitiivi, paikallissijat). Vastaaja nostaa kuitenkin esiin monta
yksikielisen  ryhmän  etua,  joita  harva  muu  mainitsee.  Erityisesti  iäkkäiden
opiskelijoiden huomioiminen on mielenkiintoinen näkökulma.
Tietoinen lähdekielen siirtovaikutuksen hyödyntäminen ei nouse avovastauksissa
esille,  mutta  oletettavasti  osa  kieliopin  monikielisesta  selittämisestä  on  juuri  sitä.
Englanninkin  kieliopissa  on  asioita,  jotka  muistuttavat  huomattavasti  suomea,
esimerkkinä  menneiden  aikamuotojen  käyttö.  Latomaa  (1993),  joka  suosittelee
opettajille  opiskelijoidensa  äidinkieliin  perehtymistä,  mainitsee  esimerkkinä
turkinkielisten  mahdollisuuden  ymmärtää  kielioppia  äidinkielensä  typologisten
samankaltaisuuksien kautta. Toki tällainen eri kielten typologian opiskelu on opettajan
oman  harrastuneisuuden  varassa.  Sunin  ja  Latomaan  (2012)  kyselyyn  vastanneista
opettajista,  joista  valtaosa  työskentelee  peruskoulussa,  68  % sanoi  että  kouluilla  on
”joskus”,  ”usein” tai  ”aina” liian vähän tietoa opiskelijoidensa kielellisestä taustasta.
Toisinaan tieto on virheellistä tai opettajat eivät saa sitä käyttöönsä (mts. 79).
Sanaston  selittämisessä tulokset  eivät  ole  merkittävästi  erilaisia,  kuten  ilmenee
kuvioista 11 ja 12.
Kuvio 11: Opettajan koko ryhmälle sanastoa selittäessään puhumat kielet Suomessa.




























Myös  sanojen  selittämisessä  suomi  on  selvästi  eniten  käytetty  kieli.  Tämä  vastaa
Järvisen  (2001)  tulosta:  hänen  aineistossaan  64  %:iin  sananselityksistä  sisältyy
kohdekielinen  selitys,  42  %:ssa  sanoista  se  on  yksinomainen  selitys.  Vastaavasti
käännösvastineiden antaminen vaihteli Järvisen tutkimilla opettajilla noin 2,5:n ja 30:n
prosentin välillä.  Tämäkin  tuntuisi  olevan linjassa oman aineistoni  kanssa:  pienehkö
vähemmistö opettajista ei  käytä englantia tai  muita kieliä edes yksittäistä opiskelijaa
neuvoessaan, suurin osa kuitenkin eri  kieliä puhuu. Mitä  todennäköisimmin kyse on
yleensä yksittäisen sanan käännösvastineen antamisesta, toisinaan myös selittämisestä:
Käytän englantia ja muita kieliä erittäin vähän. Toisinaan se on kuitenkin mielestäni 
perusteltua sanoja selittäessä.  Jos opiskelija kysyy, onko sana englanniksi tama, niin 
yleensä nyökkään tai kerron oikean vastauksen. Pitkiä englanninkielisiä kysymyksiä en 
kuitenkaan hyväksy, koska kurssilla on "vain suomea" -politiikka. Yleensä käytän 
englantia tai muita kieliä vain yksittäisinä sanoina, joskus myös kielioppirakenteiden 
esimerkkeinä, etenkin jos huomaan, että moni opiskelija on lainannut rakennetta 
englannista tai omasta äidinkielestään. (TA32)
– – sanan tai pari voin sanoa englanniksi tai jollakulla muulla osaamallani kielellä, 
mutta käytäsnnössä silloin on kyseessä opiskelijan olettamuksen vahvistaminen tai 
opiskelijan vaihtoehdon täsmentäminen. (A35)
Annan englanninkielisen sanan useimmiten vain jos se tyypillisesti ymmärretään, 
vaikka oma äidinkieli ei ole englanti. Tätä harvoin tarvitaan. Sanan voi aina selittää 
Kuvio 12: Opettajan yksittäiselle opiskelijalle sanastoa selittäessään puhumat kielet 
Suomessa.



























muuten tai kirjoittaa ylös ja katsoa kotona sankirjasta. Usein joku opiskelija arvaa sanan
merkiktyksen jostain selityksestä ja sanoo englanniksi, sitten voin vahvistaa, että on 
oikein. (A38)
Edelliset vastaajat esittävät useita varauksia käännösten antamiselle. Kaikki myös
nostavat  esille  opiskelijoiden  vahvistuspyynnöt,  joita  esiintyi  myös  Järvisen  (2001)
aineistossa. 
Jotkut opettajat hyödyntävät oman kielitaitonsa ohella myös sanakirjoja, Google-
kääntäjää ja tulkkauskykyisiä oppilaita:
puhun englantia, ranskaa, vähän italiaa, espanjaa ja venäjää. käytössäni on sanakirjat 
englanti-farsi/dari/somalia joista etsin hankalat sanat. Käytän jonkin verran kielitaitoisia
ryhmäläisiä tulkkeina. olen myös opetellut vähän arabiaa tunteakseni opiskelijoiden 
haasteita. (M44)
Joskus harvoin saatan käyttää Google Translatoria yksittäisen sanan merkitystä 
selittäessäni, jos se on erittäin tärkeä sana. Silloin pyrin kääntämään sanan kaikkien 
opsikelijoiden omalle kielelle. (A125)
joskus katsotaan Google -kääntäjästä yhdessä käännöksiä monella eri kielellä; koska 
minulla on myös luku- ja kirjoitustaidottomia, siitä voi myös kuunnella käännöksen 
omalla äidinkielellä (ei valitettavasti kaikilla kielillä, esim. ei persiaksi) (A133)
2000-luvulla  internet-sanakirjat  ja  -kääntäjät  ovat  mullistaneet  sanakirjatiedon
saatavuuden  ja  uusia  suomalaisia  maahanmuuttajakielten  sanakirjoja  on  laadittu
(Kristiansson 2010). Tilanne on siis erilainen kuin 1990-luvulla aineistonsa keränneen
Järvisen tutkimuksessa,  jossa hän toteaa sanaston oppimisen vaikeuksien kärjistyvän
kun oppijalla ei ole käytössään omakielistä sanakirjaa (2001: 253–254).
Joillekin käännösvastineen antaminen on vihoviimeinen keino:
Käytän englantia vain todella todella vähän, jos oikeasti tulee asia, joka täytyy 
ymmärtää ja, ja jota opiskelijat eivät erilaisten selitysten, piirtämisen ja esittämisen 
jälkeen ymmärrä. (A12)
Samankaltaisia  preferenssejä  esiintyi  myös  Järvisen  aineistossa  (2001:  240).
Käytännössä  selittäminen  kuitenkin  usein  tapahtuu  monien  erilaisten  keinojen
yhdistelmänä. Omassa kyselyssäni ei käsitelty non-verbaalista selittämistä, joka Järvisen
aineistossa usein yhdistyy verbaaliseen selittämiseen joko kohdekielellä tai apukielellä.
Käännöksen antaminen on yksi keinoista muiden rinnalla.
Lisäksi  kohdekielinenkin  selitys  voi  hyödyntää  opiskelijoiden  käytössä  olevia
muunkielisiä resursseja. Järvinen (2001: 208–210) mainitsee esimerkkitilanteet, joissa
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enemmistö  ja  runollinen  selitetään  synonyymeilla  majoriteetti  ja  poeettinen.
Kansainvälisesti tunnistettavien, mutta arkikielessä harvinaisten lainasanojen käyttö on
tavallaan  tapa  kiertää  tiukka  suomea  suomeksi  -metodi:  noudattaa  yksikielisyyden
vaatimusta kuitenkin monikielisiä assosiaatioita tukien. Oletettavasti moni aineistossani
”vain suomea” sanojen selittämiseen käyttävä opettajakin tätä keinoa hödyntää.
2.5 Opiskelijoiden äidinkieliä hyödyntävät työskentelytavat Suomessa
Toisessa  aineistossa  kysyin  myös  monikielisten  työtapojen  käytön  määrästä.
Kysymykseen liittyi avokysymys ”Millä tavoilla hyödynnät tai huomioit opiskelijoiden
äidinkieliä  suomen kielen  opetuksessa?  Voit  mainita  sekä  yleisiä  toimintatapoja  että
harjoitustyyppejä.”  Tavoitteeni  oli  näin kerätä  menetelmiä,  joita  tutkimuksen lukevat
S2-opettajat  voisivat halutessaan ottaa osaksi omaa työskentelyään. Valitettavasti  osa
vastaajista  vaikuttaa  tulkinneen  ”hyödyntämisen”  ja  ”huomioimisen”  puhumiseksi,
mutta sain silti monipuolisen valikoiman työskentelytapoja.
2.5.1 Käytön laajuus
Opiskelijoiden äidinkieliä hyödyntävien työskentelytapojen laajuus näkyy kuviosta 13.
Kuvio 13: Opiskelijoiden äidinkieliä hyödyntävät työskentelytavat Suomessa.













Käytän suomen kielen tunnilla opiskelijoiden äidinkieliä 
hyödyntäviä työskentelytapoja...
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Vain runsas 22 % vastaajista sanoo, ettei käytä lainkaan opiskelijoiden äidinkieliä
hyödyntäviä työtapoja. Heistäkin osa mainitsee avovastauksessa tekevänsä esimerkiksi
vertailuja  tai  sallivansa  opiskelutoverille  kääntämisen.  Joillakin  on  kuitenkin  tiukka
linja:
En mitenkään, ikinä. Lähes jokaisella on eri äidinkieli. (YK67)
En ollenkaan. Tyypillinen ryhmä: 5 Lähi-idästä (3 eri kieltä), 3 Afrikasta (2 kieltä) loput
muualta (3-5 kieltä), eli mahdotonta puhua mitään muuta kuin suomea. (M24)
En osaa kaikkien äidinkieliä. Tasavertaisuuden vuoksi käytän vain suomea. Sallin 
tunnilla käytettävän vain suomea. Äärimmäisessä hätätilanteessa sallin toisen samaa 
kieltä puhuvan opiskelijan selittävän kielioppiasian äidinkielellä kun olen ensin 
varmistunut ymmärryksestä. (A79)
Erityisesti  viimeinen,  aikuisopettajan  kommentti  kuulostaa  hyvin  jyrkältä.
Vastaavaa tuskin kovin usein esiintyy suomalaisten vieraan kielen opetuksessa. Vuonna
2007  eräässä  helsinkiläisalakoulussa  maahanmuuttajataustaisilta  oppilailta  kiellettiin
äidinkielensä käyttö luokassa ja lounaalla, mutta kaupunki ilmoitti pian, ettei sellaisia
kieltoja hyväksytä (Voipio-Huovinen – Martin 2012: 115). Helsinkiläisissä yläkouluissa
onkin  erilainen  arki:  vieraskieliseen  selittämiseen  oppitunnilla  on  totuttu  (Huhtanen
2013). Esimerkiksi Iso-Britanniassa on kuitenkin viime vuosinakin kuultu poliitikoilta
näkemyksiä,  että  vieraiden kielten  salliminen  luokkahuoneessa  voi  luoda eriytyneitä
yhteisöjä ja uhata kansallista yhtenäisyyttä (Blackledge  – Creese 2010: 10). Tällaisia
argumentteja ei onneksi suomalaisilta opettajilta tässä kyselyssä tullut.
Selvä enemmistö vastaajista siis hyödyntää opiskelijoiden äidinkieliä tavalla tai
toisella. Avovastauksissa on lukuisia esimerkkejä erilaisista toimintatavoista, joita olen
tässä ryhmitellyt. 
2.5.2 Oman äidinkielen esittely
Useat opettajat antavat opiskelijoiden esitellä omia kieliään myös ilman suoraa yhteyttä
suomen oppimiseen.
Pyydän oppilaita sanomaan sanoja omalla äidinkielellään esim. kuukaudet, 
viikonpäivät. Teemme luokan seinälle postereita, joissa esiintyy esim. erikielisiä 
tervehdyksiä. (AK116)
Koulutuksen aluksi kirjoitamme perusfraasit (Kiitos! Anteeksi! Huomenta!) kaikkien 
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äidinkielellä, mikäli kustakin äidinkielestä löytyy vähintään yksi, joka osaa sitä 
kirjoittaa. (A23)
Myös aina välillä he saavat tulla taululle kirjoittamaan saman asian omalla 
äidinkielellään ja sitten me vain ihailemme erilaisia kirjoitusjärjestelmiä. (A28)
Motiivit  voivat olla siis jopa esteettisiä,  mutta taustalla vaikuttanee myös halu lisätä
ymmärrystä kielten moninaisuudesta, yhtäläisyyksistä ja eroista. Luonnollisesti parempi
ymmärrys kielistä järjestelminä vaikuttaa myös käsitykseen suomesta vieraana kielenä,
joten  äidinkielten  esittely  on  perusteltua  myös  suomen  oppimisen  kannalta.  Yksi
vastaaja kuvaa vaikutuksia näin:
Käytän myös suomen kielen rakenteen avaamiseen harjoitusta, jossa kaikki opiskelijat 
kirjoittavat tauluun saman lauseen omalla äidinkielellään suomalaisen lauseen alle. On 
kivaa nähdä erilasia kirjoitustapoja (kirjoituksen suunta, erilaiset kirjaimet ja 
kirjoitusasut, erilaisuuden rikkaus: saman asian voi ilmaista kaikilla kielillä). Ehkä 
harjoituksessa piilee myös yhdenvertaisuuden ja arvostamisen idea - oma kieli on 
arvokas. (A47)
2.5.3 Vertailu omaan äidinkieleen
Yksi  useimmin  mainituista  tavoista  hyödyntää  opiskelijan  äidinkieltä  opiskeltaessa
suomea  on  verrata  näitä  kieliä  toisiinsa.  Omaan  kieleen  vertaamista  pidettäneen
tärkeänä  kielenopiskelutaitona,  sillä  se  mainitaan  myös  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2002: 64). Siksi on ymmärrettävää, että siihen
kannustetaan usein myös toisella asteella ja aikuisopetuksessa. Yleisintä kontrastiivinen
käsittely  on  kielioppiasioissa.  Opettaja  ei  välttämättä  tarvitse  tähän  kielitaitoa,  vaan
opiskelijoita voi kannustaa omaan pohdintaan eri menetelmin:
Kun opetan uutta rakenne- tai kielenkäyttöasiaa, kaikki sulkevat silmänsä ja ajattelevat, 
miten se asia ilmaistaan omalla äidinkielellä. Sitten "äänestetään" "typologioittain". 
Opiskelijat siis joutuvat vertaamaan suomea omaan äidinkieleensä ja saavat selittää 
eroja ja yhtäläisyyksiä (yleensä englanniksi) toisilleen ja minulle. (A28)
Olemme puhuneet siitä, onko jossakin kielessä prepositioita vai päätteitä, kuinka monta 
menneen ajan muotoa opiskelijoiden äidinkielissä on, yms. rakenteellisista eroista sekä 
siitä millaisia suomalaisia sananlaskuja vastaavia sananlaskuja heidän kielissään  on. 
(A134)
Kielioppiasioissa kehotan miettimään, miten opiskelija sanoisi saman omalla kielellään 
(esim. luin kirjan/kirjaa tai asuin Suomessa 5 vuotta/olen asunut..) Yleensä myös kysyn 
näitä ääneen, jotta samaa kieltä puhuvat voivat varmistaa toisiltaan merkitystä. Nekin, 
jotka ovat ainoita kielensä edustajia, joutuvat miettimään ja myös sanomaan ääneen, 
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vaikkei kukaan ymmärtäisikään. Nähdäkseni se kuitenkin auttaa oppijaa, usein nämäkin
opiskelijat saattavat vielä korjata tuotostaan. (A117)
Toiset  opettajat  hyödyntävät  omaa  opiskelijoiden  äidinkielten  tuntemustaan
johdonmukaisesti:
Jos tiedän opiskeljan äidinkielen ja suomen kielen kieliopissa rakenteellisen/sanastossa 
semanttisen eron, tämän selittäminen auttaa mielestäni opiskeljaa paljon. (A2)
Selitän suomen kielen kielioppiasiat heidän äidinkielensä kielioppirakenteiden mukaan 
(prepositiot vs sijapäätteet; sijamuodot; jne.) (A10)
Vertailu kielten kesken, esim. jokin kielen rakenteeseen liittyvä asia. Paikansijoissa 
esim. vertailu`: venäjän ´prepositio 'v tai englannin 'in ja ruotsin 'i' suhteessa suomen - 
ssA-päätteeseen. Ja asian variaatiot, esim. 'olla poi+ssA'. Saman ilmiön avaaminen 
omalla kielellä monesti auttaa. (A47)
Latomaa  (1993)  on  sitä  mieltä,  että  opettajien  olisi  järkevää  hankkia  perustietämys
opiskelijoidensa äidinkielten typologiasta. Varsinkin jos ryhmässä on vain yhden kielen
puhujia,  hyödyttää  opettajaa  kyseisen  kielen  tuntemus.  Opettajat  voivat  kuitenkin
soveltaa tätä ajatusta monin tavoin.:
Jos ryhmässä on esim. vain venäjänkielisiä opiskelijoita, voin verrata joitain 
kielioppiasioita heidän äidinkieleensä, jotta he paremmin ymmärtävät idean. Mutta tätä 
keinoa käytän vain, jos ei ole muun kielisiä oppilaita. (A96)
Venäjänkieliset opiskelijat saavat siis opettajankin mielestä huonommat selitykset 
kielioppiasioihin, jos ryhmässä on muunkielisiä. Tämä ratkaisu on myös kaukana 
edelläkuvatuista, kaikkien kieliä esittelevistä ja vertailevista työtavoista.
Ensimmäisessä aineistossa korostuu suomen piirteiden vertailu sukukieliin, joita
opiskelijat  puhuvat  äidinkielinään.  Toisessa  aineistossa  asia  on  ymmärrettävästi
vähemmän esillä. Poikkeuksena nousevat esiin muutamat viroa käyttävät vastaajat sekä
kaksi  unkaria  hyödyntävää.  Jälkimmäisistä  toinen  on  itsekin  unkarilainen  ja  on
opettanut myös pelkästään unkarilaisista koostuvaa ryhmää:
No lähinnä unkarin kieltä - kieliopissa voi olla paljon sellaisia piirteitä, jotka ovat 
sukukieltä puhuvalle melko helppoja hahmottaa. (A30)
Tämä tukee osaltaan havaintoa, että opettajat uskovat siirtovaikutusta esiintyvän myös
etäsukukielten välillä (ks. luku 3.1).
Vertailua oman kielen järjestelmään voidaan tehdä kieliopin ohella myös sanaston
käsittelyssä:
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Tällä hetkellä opiskelijani ovat edistyneellä tasolla ja koulutuksensa puolesta sellaisia, 
että voivat keskustella oman äidinkielensä sanastosta selittäen, synonyymejä antaen, 
merkitysvivahteita ja esimerkkejä pohtien. Jos oltaisiin heikommalla tasolla, yrittäisin 
ehkä tukea sanastotasolla äidinkielen liittämistä suomen opiskeluun: esimerkiksi 
samalta kuulostavien sanojen yhdistämistä mielikuvin ja elaborointia sanastotasosta 
lausetasoon. (A150)
Erilaiset kontrastiiviset menetelmät ovat hyvä tapa kehittää kielitietoisuutta, sillä
kielet eivät ole kognitiossa erillisinä (Aalto – Kauppinen 2011: 16). On hyvä myös pitää
mielessä,  että  yksikielisen  suomenopetuksen pioneeri  Olli  Nuutinen (1994)  korostaa
kontrastiivisuuden  merkitystä.  Hän  kuvaa  pohtineensa,  mitkä  asiat  saattaisivat  olla
vaikeita  minkäkinkielisille  ja  vertaa  monia  suomen  kielioppiasioita  muiden  kielten
toisenlaisiin  rakenteisiin.  Näin ollen ne noin 22 % vastaajista,  jotka sanovat etteivät
lainkaan hyödynnä opiskelijoidensa äidinkieliä, eivät tarkkaan ottaen toteuta Nuutisen
alkuperäistä ajatusta nk. suomea suomeksi -metodista. Voi toki olla, että he eivät edes
miellä  tällaista  kontrastointia  äidinkielten  hyödyntämiseksi  –  kysymyksenasettelu  on
saattanut ohjata tulkitsemaan ”hyödyntämisen” kielen puhumiseksi. Tämän vahvistavat
myös  avovastaukset:  useampi  ”ei  yhtään”  -vaihtoehdon  valinnut  vastaaja  mainitsee
vertaavansa kieliä toisiinsa tai kannustavansa siihen.
2.5.4 Kohdennetut harjoitukset
Muutama  opettaja  kertoo  teettävänsä  erillisiä,  kohdennettuja  harjoituksia  eri  kielten
puhujille. Tämä on luonnollisesti helpointa, kun opetettavana on vain yhdenkielisiä:
Minulla on ollut täysin ruotsinkielisiä ryhmiä ja täysin vironkielinen ryhmä. Lisäksi on 
ollut yksityisoppilaita. Heidän kanssaan olen voinut tehdä harjoituksia, jotka 
nimenomaan keskittyvät heille äidinkielen takia hyödyllisiin asioihin, mutta muuten se 
on aika mahdotonta. Edistyneiden oppilaiden kanssa on hyvä tehdä valoikoituja 
vertailevia harjoituksia, joissa mm. tulevat esille tyypilliset virheet. (A40)
Harjoitusten kohdentaminen on kuitenkin mahdollista myös sekaryhmissä:
Tunnen äidinkielten perusrakenteen, joten pystyn osin opettamaan kieliä vertaillen ja 
ennakoimaan, missä ongelmia tulee. Treenaamme aina erikseen oppijan äidinkielestä 
johtuvia erheitä varten räätälöidyillä tehtävillä. (AK61)
Edellisen kaltainen toimintamalli vaatii opettajalta paljon kokemusta ja perehtymistä eri
kieliin.  Erityisen  ansiokasta  on,  että  kyseessä  oleva  alakoulun  opettaja  kertoo
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toimivansa näin kautta linjan. Voi toki olla, että hänen ryhmissään on vähäinen määrä
eri äidinkieliä.
Toinen opettaja auttaa niitä, joita kokemuksensa perusteella osaa:
Korostan usein tietyissä sanoissa tahi lausetyypeissä asioita, joissa olen vuosien mittaan
huomannut esim slaavilaisia kieliä puhuvien tekevän helposti virheitä. Espanjankielisiä 
muistutan topakasti esim. adjektiivin paikasta.   Ääntämisharjoitukissa otan huomioon 
erikseen eri kieliryhmiä. (A99)
Tämäntyyppinen opetus on tuskin ongelma tasa-arvonkaan kannalta. Kun esimerkiksi
espanjankielisiä muistutetaan,  jää asia paremmin mieleen niillekin joilla ongelmia ei
ole.  On myös osuvaa,  että ääntämisharjoitukset mainitaan.  Toinenkin opettaja kertoo
rinnastavansa ääntämisessä suomen muihin kieliin:
jonkin opiskelijan äidinkielen sanan käyttäminen havainnollistamaan uusia suomen 
kielen äänteitä (esim ö esiintyy jokseenkin sanassa girl). (A26)
Olettaisin,  että  suurin  osa  opettajista  neuvoo  opiskelijoitaan  ääntämisen  ongelmissa.
Vaikka neuvominen kohdistuisi yksilöön, vaikuttaa äidinkieli käytännössä aina siihen,
mikä  opiskelijalle  on  vaikeaa  –  eli  ääntämisopetuksessa  opettajat  saattavat  ottaa
äidinkielen huomioon asiaa suuremmin ajattelematta.
2.5.5 Sanakirjat
Sanakirjat  ovat  esimerkiksi  helsinkiläisyläkouluissa  täysin  normaali  apuväline
(Huhtanen 2013). Ne kuitenkin herättävät ristiriitaisia tunteita, vaikka tässä yhteydessä
niistä puhuttiin melko vähän:
Puhelimen sanakirjat opiskelijoiden käytössä. (A75)
Yllätyin  hieman opettajan neutraalista  suhtautumisesta  puhelinten sanakirjoihin,  sillä
oman kokemukseni mukaan ne antavat usein epäsopivia vastineita. Nettisanakirjoja ja
Googlen  kääntäjää  moni  opettaja  mainitsi  itsekin  käyttävänsä  käännösvastineiden
antamiseen:
Usein myös haen nettisanakirjan/googlen avulla abstraktit sanat. Vaikkei kaikkia kieliä 
aina löydy, ainakin osa opiskelijoista hyötyy ja saattavat ehkä onnistua auttamaan myös 
muita. (A117)
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Toisaalta sanakirjoja, painettujakin, myös kritisoitiin yleisesti:
Kaksikielistä sanakirjaa parempi vaihtoehto on yksikielinen sanakirja tai itse laadittu 
sanasto. (A21)
Sanakirjojen käytön ongelmista tarkemmin luvussa 3.2. 
2.5.6 Kääntäminen ja tulkkaus
Vaikka  varsinaista  tekstien  kääntämistä  perinteisen  kielioppi–käännös-menetelmän
hengessä  ei  S2-opetuksessa  käytännössä  tapahdu,  on  sanojen  kääntäminen  silti
arkipäivää  monien  opettajien  tunneilla.  Kuten  luvusta  2.4.2  ilmenee,  suuri  osa
opettajista  käyttää  muita  kieliä  sanojen  selittämiseen.  Tyypillistä  on  myös  laittaa
opiskelijat itse pohtimaan oman äidinkielensä vastineita:
Mietimme välillä, miten joku suomen kielen sana sanotaan oppilaan omalla 
äidinkielellä. Pyydän myös usein oppilaita kääntämään harjoituksissa esiintyviä suomen
kielen sanoja omalle äidinkielelleen. (AK154)
Tekstistä etsitään uusia sanoja, jotka listataan ja joko selitetään tai käännetään (jos 
äidinkielestä/toisesta kielestä muistaa/osaa sanan). Muutenkin uudet sanat kirjoitetaan 
myös omalla kielellä - muistutan usein oppilaita siitä, että heillä on hieno pääoma 
omassa kielessään olemassa ja sitä kannattaa vaalia ja kehittää (YK157)
Mietitään, miten joku sana tai asia ilmaistaan äidinkielellä. Joskus pyydän kaikkia 
opiskelijoita sanomaan uuden käsitteen äidinkielellään. Vastausnopeus voi korreloida 
ymmärtämisen kanssa. :) (TA137)
Voin antaa tehtäväksi kirjoittaa opiskelijaa itseään varten teemakohtaisen sanaston esim.
"urheilusanoja suomi- arabia". (A52)
Kuten edellisistä vastauksista näkyy, käytetään samankaltaisia keinoja kaikilla tasoilla
alakoulusta aikuisopetukseen. Joskus kyse on vain ymmärtämisen varmistamisesta:
Oppilaitoksemme on sitoutunut suomea suomeksi -periaatteeseen, enkä käytä muita 
kieliä kovin paljon. Joskus otan kieliryhmän kerrallaan ja kysyn, ovatko ymmärtäneet 
sanan merkityksen. Tällöin voin käyttää englantia tai venäjää, mutta vain sanojen 
merkityksen selvittämiseen, en ala puhua muilla kielillä. (A65)
Useat opettajat laittavat samankieliset opiskelijat kääntämään sanastoa keskenään:
varsinkin sanoja opiskeltaessa jaan opiskelijoita usein äidinkielen mukaisiin ryhmiin, 
jolloin heillä on mahdollisuus miettiä omalla äidinkielellään uusien sanojen merkityksi. 
Myös kielioppiasioiden kohdalla teen joskus näin. (A120)
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Uutta sanastoa opeteltaessa samaa äidinkieltä puhuvat voivat työskennellä (kääntää, 
selittää, etsiä esimerkkejä) yhdessä. (A144)
Sanojen ohella opiskelijat kääntävät toisilleen kielioppia:
Opiskelijat saavat kääntää aina toisilleen sanat ja kielioppiasiat äidinkielellään. (A23)
Jotkut opettajat käännättävät sanojen lisäksi myös lauseita:
"Mitä tämä on sinun (äidin)kielellä?", "Miten tämän voi sanoa sinun (äidin)kielellä?"; 
sanakirjat, käännösohjelmat käytössä. (YK157)
Esim. kielioppia selittäessäni käytän muunkielisiä esimerkkejä, miten suomen rakenne 
ja kielioppi eroavat muista kielistä (usein englannista), objektin selitän välillä käyttäen 
venäjää ja englantia. Usein vertailemme yhdessä eri kielten tapoja ilmaista saman asian.
Teemme sanantarkkoja käännöksiä, joilla erilaisuus nousee hyvin esiin. (A103)
Sanantarkkojen käännösten tekeminen on yllättävä tapa osoittaa rakenteiden eroja,
ja muutenkin vastaaja näyttää hyödyntävän luokassa puhuttuja kieliä monipuolisesti.
käännöstehtävät kielestä toiseen ovat erittäin tehokkaita. Heterogeenisissä ryhmissä 
käännöstehtäviä en käytä, koska eivät kaikki ymmärrä edes englantia. (A153) 
Edellinen vastaaja puhuu venäjää äidinkielenä ja on opettanut suomea venäläisille.
On  kiinnostavaa,  että  hän  pitää  käännöstehtäviä  tehokkaina  yksikielisissä  ryhmissä,
vaikka ne muuten ovat Suomessa pitkälti  ”menneet muodista” kommunikatiivisen ja
funktionaalisen  kielenopetuksen tieltä.
Kääntämiseen liittyy kuitenkin myös ongelmia:
Kehotan tämän tästä opiskelijoita lopettamaan englannista suomeen kääntämisen ja 
miettimään mieluummin, löytyisikö äidinkielestä jokin paremmin sopiva ilmaus. 
(M151)
Lähinnä neuvon, että kääntäminen ei ole hyvä tie, koska merkitykset eivät mene yksiin 
eri kielissä. Opetan lähinnä havaitsemaan, miten suomessa asioita ymmärretään ja 
kielellistetään ja opiskelijat voivat itse miettiä, miten se eroaa omasta äidinkielestä. 
Esim. rektioiden opettaminen on yksi hyvä harjoitus, siinä ei useimmiten voi kääntää 
edes englannista, koska rektiot ovat eri tavalla. (A31)
Järvinen (2001) mainitsee samat riskit suorassa kääntämisessä. Hänkin muistuttaa,
kuinka  tärkeää  on  tarjota  myös  esimerkiksi  sanan  taipumiseen,  käyttörajoituksiin  ja
polyseemisuuteen liittyvää informaatiota.
Jotkut opettajat hyödyntävät myös kielitaitoisten opiskelijoiden kykyä kääntää
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samankielisille:
sanan sanominen englanniksi suomeksi selittämisen sijaan (jos kaikki ymmmärtävät 
enkkua tai jos käy niin onnekkaasti että joku "tulkkioppilas" voi kääntää 
enkuntaidottomille). (A26)
Jos ryhmässä on englantia osaava opiskelija, voin selittää asian hänelle englanniksi ja 
pyytää tarvittaessa tulkkaamaan sen omalle äidinkielelleen esim. muille 
somaliopiskelijoille. (A52)
1-2 opiskelijaa osaa toimia heikommille tulkkina. (A75)
Ilmeisesti opiskelijoiden tulkkausapua käytetään sekä yksittäisten sanojen kääntämiseen
että monimutkaisempien asioiden selittämiseen.
2.5.7 Kritiikkiä
Jotta  edelliset  esimerkit  eivät  antaisi  liian  positiivista  kuvaa  opettajien  asenteista
äidinkielten hyödyntämistä kohtaan, esittelen vielä yhden kriittisen mielipiteen:
Miten opiskelijoiden kieltä sitten pitäisi hyödyntää suomen kelen opetuksessa?  Ainoa 
mielestäni relevantti harjoitustilanne on kontrastiivinen kielten vertailu. Okei, ainahan 
voi "hauskuuttaa" opiskelijoita sillä, että tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden olla oman
kielensä opettaja ja aluksi voi kännättää jotakin suomesta omalle äidinkielelle, mutta 
mahdotonta on olla selvillä, onko asia ymmärretty oikein ja taroittavatko opiskelijan 
käännökset edes suunnilleen samaa kuin suomenkielinen versio. Aika hyödyntöntä 
puuhastelua, ellei näitä tehtäviä kytketä kulttuurien päivään tai johonkin tapahtumaan, 
etenkin, jos ryhmässä sattuu olemaan 11 - 20 eri kielen osaajaa. Sitä paitsi suomen 
kielellä asioiden selittäminen on oikeudenmukaista. Se on kaikille opiskelijoille yhtä 
vieras. (A35)
On  tosiaan  syytä  pitää  mielessä,  että  miten  tahansa  toteutettuna  äidinkielten
hyödyntämisestä  ei  ole  etua  oppimistulosten  tai  muunkaan  kannalta.  Samaa  sanoo
Auerbach  (1994).  Harkitut,  tutkimustuloksiin  perustuvat  tavat  aktivoida  opiskelijan
kielitietoisuutta sen sijaan on syytä ottaa laajemmin osaksi opetusta. Aalto ja Kauppinen
(2011)  suosittelevat  käyttämään  harjoituksia,  joissa  toiminnan  lähtökohtana  on
oppilaiden kielirepertoaari ja jokainen työskentelee omista kielellisistä ja kulttuurisista
lähtökohdistaan.  Vaikka  he  kirjoittavatkin  äidinkielen  ja  kirjallisuuden  oppiaineesta,
sopivat  monet  heidän  ehdottamansa  harjoitukset  myös  tähän  kontekstiin,  sillä  he
toteavat äidinkielen tunneillakin olevan nykyään usein S2-taustaisia oppilaita. Heidän
mukaansa  äidinkielenopettajankin  olisi  syytä  tuntea  oppilaidensa  kielitaitotausta  ja
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perustaa opetus siihen (mts. 19, vrt. Latomaa 1993) – tämän pitäisi mielestäni olla S2-
opetuksessa  vielä  selvemmin  esillä.  Aalto  ja  Kauppinen  suosittelevat  osallistavia,
yhteistoiminnallisia  ja  tutkivaan oppimiseen pohjautuvia  menetelmiä  (mts.  20),  joita
myös edellä kuvatuissa vastaajien toimintamalleissa jonkin verran esiintyy. 
3 Syyt kielivalintoihin
Keskeinen tavoite tässä tutkimuksessa on selvittää opettajien motiiveja. Kahden kyselyn
tulokset  eivät  ole  aivan  vertailukelpoisia,  koska  muotoilin  kysymyksen  uudelleen
toiseen kyselyyn.  Ensimmäisessä kyselyssä kysymys kuului ”Käytän maria/mordvaa/
udmurttia/komia, koska...”. Muotoilu viittaa selvästi kielen puhumiseen, joten muutin
sen  toisessa  kyselyssä  muotoon  ”Kun  käytän  tai  muuten  hyödynnän  opiskelijan
äidinkieltä,  toimin  niin  koska...”.  Halusin  sisällyttää  kysymykseen  myös  muut  tavat
huomioida  opiskelijoiden  äidinkieliä  opetuksessa,  esimerkiksi  kehotukset  verrata
suomen kielen piirrettä omaan kieleen. Vastaava ero oli osion toisessa kysymyksessä,
jossa kysyin syistä olla käyttämättä opiskelijoiden äidinkieliä.
Opettajien  käsitykset  kielivalintojensa  vaikutuksesta  oppimiseen  perustuvat
väistämättä  kokemuksiin,  perinteeseen  ja  olettamuksiin.  Äidinkielen  ja  kohdekielen
käytön vaikutusta oppimiseen ei ole tutkittu kuin hyvin pienessä mittakaavassa,  eikä
apukielen  käytön  suhdetta  kielenoppimisen  tuloksiin  ole  ilmeisesti  tutkittu  lainkaan
(Ellis  2008:  802–803).  Myöskään  Suomessa  ei  vertailevaa  tutkimusta  yksi-  ja
monikielisen opetuksen tuloksista ole tehty.
3.1 Syyt kielivalintoihin Venäjällä
Opettajat perustelivat vähemmistökielen käyttöä kuviossa 14 näkyvin tavoin. Kyseessä
oli  monivalintakysymys, johon laadin valmiit  vastausvaihtoehdot oman kokemukseni
perusteella. Oli mahdollista myös mainita muu syy, mutta kukaan ei tehnyt niin. Lisäksi
pyysin lisäperusteluja avoimella kysymyksellä.
Yleisin  vastaus  monivalintakysymykseen  oli  selvästi  kieliopin  selittämisen
helppous  sukukielen  kautta.  Kaivapalun  mukaan  tutkijat  ovat  yksimielisiä  siitä,  että
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läheisten kielten välillä  lähdekielen kompetenssista  on oppimisessa apua (2005: 26).
Toisaalta etäisyys ei suoraan rinnastu vaikeuteen. Etäsukukieltä opiskeltaessa vältetään
ongelmat,  joita  oppijalle  voi  tulla  liiallisen  läheisyyden takia.  Esimerkiksi  virolaiset
voivat  olla  liiankin  itsevarmoja  suomea  opiskellessaan,  tai  kielten  eroja  opittuaan
päinvastoin:  eivät  uskalla  käyttää  samankaltaista  muotoa,  koska  eivät  usko  kielten
voivan olla niin samanlaisia (mts. 26–27). 
Kaivapalu  suosittelee  väitöskirjassaan,  että  lähdekielen  positiivista  vaikutusta
morfologian  omaksumiseen  hyödynnettäisiin  enemmän  läheisten  sukukielten
Kuvio 14: Syyt käyttää vähemmistökieltä opetuksessa Venäjällä.
mariksi/mordvaksi/ udmurtiksi/komiksi 
on hyviä oppimateriaaleja
käännöstehtävät suomesta ovat 
helpompia niihin kuin venäjään
käytössä on hyviä sanakirjoja suomesta 
mariin/mordvaan/ udmurttiin/komiin
haluan, että opiskelijat oppivat paremmin 
maria/mordvaa/ udmurttia/komia
se on opiskelijoille helpointa
se on minulle helpointa
haluan, että maria/mordvaa/ udmurttia/komia 
käytetään yliopistossa enemmän
suomen kielen sanastoa on helpompi 
selittää sukukielen avulla
haluan, että opiskelijat arvostavat enemmän 
maria/mordvaa/ udmurttia/komia
suomen kielen kielioppiasiat on helpompi 
selittää sukukielen avulla













luokkahuoneopetuksessa  (2005:  275).  Omat  tulokseni  osoittavat,  että  kyselyyn
vastanneet  opettajat  hyödyntävät  tätä  laajasti  myös  etäsukukielten  kanssa.
Huomionarvoista  on,  että vastauksen valitsi  myös kaksi suomalaista,  jotka eivät  koe
osaavansa  maria/mordvaa/udmurttia  riittävästi.  Heillä  on  siis  oletettavasti  ollut
vaikeuksia kieliopin selittämisessä suomeksi.
Valintoihin voi vaikuttaa monta eri syytä yhtä aikaa:
Toisinaan herättelin opiskelijoita (ja varmistin, että asia oli ymmärretty) pyytämällä 
kääntämään jonkin sanan tai lauseen äidinkielelle. Varsinkin, jos oppitunnin 
materiaalista löytyi yhteistä sanastoa tai muuten suomen ja mordvalaiskielten vertailun 
kannalta mielenkiintoista ainesta. Siinä oli myös mahdollisuus vastavuoroisuuteen 
(opettajalla tilaisuus oppia), ja tietysti toivoin, että opettajan kiinnostus saisi opiskelijat 
arvostamaan äidinkieltään enemmän. (S3)
Kuten  edellisestä  lainauksesta  näkyy,  on  selvää,  että  vähemmistökielen  arvostuksen
kasvattaminen ja käyttöalan lisääminen ovat monien opettajien motivaationa. Kielten
arvostusta ja yliopistokäyttöä toivoivat samat opettajat, ja heistä puolet oli paikallisia,
puolet  suomalaisia.  Suomalaisilla  saattaa  olla  jopa  suurempi  vaikutus,  epäilee  eräs
opettaja:
Totta kai kielen arvostuksen luulisi kasvavan, jos sitä käytettävät opetuksen välineenä 
myös ei-äidinkieliset. (S12)
Suomalais-ugrilaista vähemmistökieltä puhuva ulkomaalainen on harvinaisuus ja
joutuu  usein  selittämään  miksi  on  opiskellut  ”pientä  ja  periferistä”  kieltä.  Kun hän
perustelee  mielenkiintoaan,  vaikutus  venäjän  kielen  hegemoniassa  elävien
vähemmistökielen  puhujien  itsetuntoon  on  ymmärrettävä.  Kielen  käyttö  virallisessa
yhteydessä,  kuten  yliopisto-opetuksessa,  vaikuttaa  luonnollisesti  vielä  enemmän.
Nimenomaan  mahdollisuudet  elää  osana  kehittyvää  yhteiskuntaa  määräävät  kielen
elinvoimaisuutta ja yksilön identiteettiä (Grünthal 2005: 34).  Suomalais-ugrilaisen tai
spesifimmän  etnisen  identiteetin  tietoiseen  tukemiseen  on  syytä  suhtautua  myös
kriittisesti,  sillä  ulkopuolelta  määrättynä  se  voi  tuntua  vanhanaikaiselta  ja  ruraalilta
verrattuna globaalin maailman monikielisyyteen (vrt.  Blackledge  – Creese 2010: 21–
22).  Ideologisesti  toimintaansa  perustelevan  opettajan  on  syytä  antaa  tilaa  nuorten
omaehtoiselle identiteetinrakennukselle.
Suomalaisten  vastauksista  näkyy  joskus  implisiittisestikin  positiivinen  asenne
vähemmistökieleen, kuten seuraavissa esimerkeissä:
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Sanojen ja kielioppiasioden selittämiseen käytin yleensä ensi sijaisesti suomea, mutta 
aina kun osasin sen myös esimerkiksi udmurtiksi käytin sitä myös apuna.Venäjä oli 
viimeinen keino. (S5)
Oma kielitaitoni rajoitti opetuksessa käytettävän apukielen valintaa. Opiskelijat 
keskenään käänsivät lauseita/sanoja/selittivät toisilleen kielioppia omalla kielellään. 
Ymmärrän heidän kieltään passiivisesti ja kannustin heitä keskenään käyttämään kieltä. 
suuri miinus oli, etten itse osannut kääntää heille sanoja tai selittää kielioppia 
tarkemmin kuin vain venäjäksi. (S9)
Venäjän välttely ei varsinaisesti helpota opetusta vaan on kielipoliittinen valinta.
Ei  pidä  kuitenkaan  erehtyä  ajattelemaan,  että  kaikki  opettajat  ovat  samanlaisia
vähemmistökieliaktivisteja.  On toki  myös  sellaisia,  jotka  suhtautuvat  asiaan  puhtaan
käytännöllisesti:
'haluan, että..' kysymyksiin voisi toki vastata, mutta opetustilanteessa valitsin 
opetuskielen vain opetuspragmaattisin perustein. (S10)
Suomalaisilla  oma  kielitaito  vaikuttaa  valintoihin  voimakkaasti  kielipoliittisten
näkemysten ohella.  Opettaja,  jolle vähemmistökielen käyttö oli  itselleen helpointa ja
joka haluaa tukea sen arvostusta, toteaa silti venäjän kielestä olevan apua:
Etenkin aluksi oma venäjäntaitoni oli sen verran heikko, että asioiden selittäminen sillä 
oli vaikeaa. Myöhemmin sitten onnistui sekin. (S12)
Kysyin  myös  erikseen  syistä  olla  käyttämättä  mainittuja  kieliä:  Vastaukset
näkyvät kuviossa 15.
Ei liene yllättävää,  että kaikki viisi  omaan kielitaidon puutteeseensa vetoavaa
ovat  suomalaisia.  Alle  puolet  suomalaisista  on  siis  opiskellut  vähemmistökieltä
riittävästi hyödyntääkseen sitä opetuksessa. Tämän selittää osin se, että viime aikoina
CIMOn lähettämien opettajien enemmistö on ollut suomen kielen pääaineopiskelijoita,
joilla  on  fennougristiikan  opiskelijoita  heikommat  lähtötaidot  ja  kenties  vähemmän
kiinnostusta  suomalais-ugrilaisten  kielten  oppimiseen.  Opetusharjoittelija  ei  yhdessä
lukukaudessa  välttämättä  ehdi  opiskella  kovin  paljon,  riippuen  tarjolla  olevasta
opetuksesta.  Toisaalta  itse  opiskelin  udmurttia  erittäin  aktiivisesti  ja  hyödynsin  sitä
opetuksen tukena jo muutaman viikon jälkeen. Toki kyse voi olla valinnastakin. Yksi
suomalainen korosti haluavansa käyttää opetuksessa suomea: 
Syynä on siis oman kielitaitoni puutteen vuoksi myös ajatus siitä, että koen, ettei 
apukielten käyttäminen ole useinkaan tarpeellista. Opetan siis vain sellaisia 
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opiskelijoita, jotka osaavat suomea jo suhteellisen hyvin. Itse näen tilanteeni myös niin, 
että minun oletetaan lähetettynä opettajana käyttävän mahdollisimman paljon suomea 
opiskelijoiden kanssa. (S6)
Sekin on pedagogiselta kannalta hyvin perusteltu ratkaisu, varsinkin kun kyse on
vieraan kielen opetuksesta  eikä suomenkielistä  syötettä  ole  paljon tarjolla.  On myös
selvä, että apukielen akuutein tarve vähenee kun suomen kielen taito kasvaa: vastaavasti
monet  toisen  aineiston  S2-opettajat  kertovat  vähentävänsä  apukielten  käyttöä
edistyneempien opiskelijoiden kanssa.
On ymmärrettävää, että vaihtoehdon ”kaikki opiskelijat eivät osaa sitä tarpeeksi”
valitsivat vain sellaiset opettajat,  joilla itsellään on kompetenssia ko. kielessä. Heistä
yksi oli paikallinen ja kolme suomalaisia. Tätä kuvaa seuraava esimerkki:
Sekaryhmissä tämä hankaluus tuli esille. Jos ryhmässä on kymmenen udmurtintaitoista 
ja yksi vain venäjää osaavaa, niin silloinkin on jo pakko selittää myös venäjäksi, tai 
ainakin antaa aikaa muille kääntää oma udmurttini venäjäksi. (S12)
Kaikki  em.  vaihtoehdon  valinneet  opettajat  kertoivat  myös  aiemmassa
kysymyksessä,  että  joissain  heidän  opetusryhmissään  on  venäläisiä.  Kuten  sanottu,
venäläiset  osaavat  asuinalueensa  alkuperäiskieliä  hyvin  harvoin.  Olen  kuitenkin  itse
tavannut  myös  sellaisia  venäjänkielisiä,  jotka  ovat  hankkineet  riittävän
Kuvio 15: Syyt olla käyttämättä vähemmistökieltä opetuksessa Venäjällä.
käytössä ei ole hyviä sanakirjoja suomesta 
mariin/mordvaan/udmurttiin/komiin
tieteellistä sanastoa ei ole tarpeeksi 
mariksi/mordvaksi/udmurtiksi/komiksi
hyvää oppimateriaalia ei ole 
mariksi/mordvaksi/udmurtiksi/komiksi
kaikki opiskelijat eivät osaa sitä tarpeeksi
en osaa sitä itse tarpeeksi






En käytä maria/mordvaa/udmurttia/komia, koska...
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vähemmistökielen taidon pystyäkseen opiskelemaan sillä. Etninen tausta ei myöskään
ole sama kuin kielitaito.
Hyvän opetusmateriaalin puutteen mainitsi vain muutama opettaja, mutta se on
kuitenkin  olemassa  oleva  ongelma.  Eroja  eri  kielialueiden  välillä  on.  Esimerkiksi
Marissa ei sopivaa materiaalia ole:
Marinkielinen suomen opetusmateriaali olisi hieno asia, mutta se kai tarkoittaisi, että 
itse pitäisi tehdä kaikki. Kuten nytkin aika paljon paremman puutteessa. (S10)
Udmurtiassa  on  käytössä  ainakin  yksi  udmurtinkielinen  suomen  oppikirja,  jonka
mainitsi yksi vastaaja. Olen itsekin käyttänyt kirjaa, mutta sen laadussa on valitettavasti
parantamisen varaa. Suomessa nykyään vallalla oleva kommunikatiivinen kielenopetus
ei ole Venäjällä vielä erityisen yleistä, ja paljon käytetään perinteistä kielioppi–käännös-
menetelmää.
Kaksi vastaajaa valitti  hyvien sanakirjojen puutetta. Suomessa on kyllä laadittu
laadukkaita sukukielten sanakirjoja, mutta kokemukseni mukaan ne eivät ole laajassa
käytössä  opettajilla,  saati  opiskelijoilla.  Tästä  ei  kukaan  kuitenkaan  kirjoittanut
tarkemmin.
3.2 Syyt kielivalintoihin Suomessa
Kuviosta 16 näkyy, kuinka opettajat vastasivat kysymykseen opiskelijoiden äidinkielten
hyödyntämisen syistä. Ei ole yllättävää, että sanaston selittäminen on keskeisin motiivi
käyttää opiskelijan äidinkieltä tunnilla: yksittäisen sanan vastineen antaminen säästää
huomattavasti  aikaa  verrattuna  sen  suomeksi  selittämiseen.  Moni  pyrkii  opettamaan
suomea suomeksi.  Oletettavasti  silloin yhden muunkielisen sanan sanominen muuten
suomeksi pidettävällä tunnilla ei tunnu niin ”väärältä” kuin kokonaan toisella kielellä
annettava  selitys  esim.  kielioppiasiassa  (vrt.  Auerbach  1994:  157).  Asiaan  saatetaan
suhtautua hyvinkin rennosti:
Arkipäivän kommunikointiin kuuluu se, että käytetään niitä metodeja, jotka toimivat. 
Jos siis osaan sanoa jonkin sanan toisella kielellä ja se auttaa tilanteen etenemistä, miksi
en niin tekisi. Yhtä lailla esim. näyttelen tai piirrän. (A108)
Vastaaja  suhtautuu  käännösvastineen  antamiseen positiivisemmin  kuin  Järvisen
(2001)  tutkimat  opettajat,  joille  se  oli  yleensä  viimeinen  vaihtoehto  muiden
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selityskeinojen jälkeen. Myös aikarajoitteet vaikuttavat tähän:
Ajankäyttöä kannattaa harkita tarkkaan monestakin syystä. Jos jokin opiskelijoitten 
taitotason, kiinnostavuuden tai kontekstin kannalta epäolennainen sana on vaikea 
selittää, se kannattaa jättää selittämättä tai turvautua apukieliin sen sijaan, että pelaisi 
yksipuolista aliasta iät ajat. (A26)
Jotta etenisimme joutuisasti, niin kerron englanniksi ja venäjäksi kys. sanan 
merkityksen. Joskus etsin esim. espanjalaisille :)sanakirjasta sanan (itse en osaa 
espanjaa). (A130)
Yksi vastaaja vetoaa suoraan oppimisen laatuun:
JOnkin abstraktimman sanan selittäminen on todella vaikeaa vain suomea käyttäen, 
koska en voi ikinä tietää ymmärtävätkö opiskelijat sanan merkityksen juuri samalla 
Kuvio 16: Syyt hyödyntää opiskelijoiden äidinkieliä opetuksessa Suomessa.
opiskelijan äidinkielellä on hyviä oppimateriaaleja
haluan, että opiskelijat kehittyvät 
oman äidinkielensä taidoissa
haluan, että opiskelijoiden äidinkieliä 
käytetään suomalaisessa yhteiskunnassa enemmän
se on minulle helpointa
käytössä on hyviä sanakirjoja/sanastoja 
suomesta opiskelijan äidinkieleen
haluan, että opiskelijat arvostavat 
enemmän omaa äidinkieltään
suomen kielen kielioppiasiat on helpompi 
selittää opiskelijan äidinkielen avulla
se on opiskelijoille helpointa
suomen kielen sanastoa on helpompi 
selittää opiskelijan äidinkielen avulla










Kun käytän tai muuten hyödynnän opiskelijan äidinkieltä, 
toimin niin koska... (voit valita monta)
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tavalla kuin itse sen hallitsen ja kaikki muutkin suomalaiset. Sinne päin pystyy melkein 
kaikkia sanoja selittämään, mutta minusta se ei ole reilua, että opiskelija oppii siten 
sanastoa. MOnesti selitän kauan jotain sanaa mielestäni todella hyvin suomeksi ja osa jo
nyökyttelee, että ymmärtää, mutta sitten kun sanon sen vielä englanniksi, nyökyttelijät 
saattavat hämmästyä, että aha, ei se ollutkaan niin kuin luuli. (A31)
Edellinen lainaus on kiinnostava, kun ottaa huomioon suomea suomeksi -metodin
tiukimpien  kannattajien  näkemykset  yksikielisen  opetuksen  paremmuudesta.
Hyväksyvätkö he tällaiset  ymmärrysvirheet,  vai uskovatko he pystyvänsä välttämään
ne?
Kieliopin ja sanaston selittämisen eroja kuvaa seuraava vastaaja:
Kieliopin selittäminen ilman apukieltä on helpompaaa kuin sanaston. Kieliopista voi 
aina tehdä selviä kaavioita ja esimerkkejä, mutta abstraktien sanojen selittäminen ilman 
apukieltä on melkoisen haastavaa, kun ei voi näytellä eikä voi näyttää/piirtää kuvaa. 
(A40)
Kuitenkin  myös  kieliopin  selittämisessä  hyödynnetään  melko  paljon
opiskelijoiden äidinkieliä. Näin toimii vajaat 30 % vastaajista (ks. kuvio 9). Tämä ei
välttämättä  tarkoita  lainkaan kyseisen kielen puhumista.  Opettajahan voi esimerkiksi
todeta, että rakenne on samanlainen opiskelijan kielessä, ja antaa tämän itse oivaltaa
yhteys:
Sanojen polysemia tuppaa olemaan eri kielissä erilainen. Siksi selityksissä on helppo 
esitellä näitä eroja, jos sattuu tuntemaan opiskelijan äidinkieltä. Sama pätee kielioppiin. 
Esim. sijojen tai aikamuotojen käyttöä voi peilata toisiin kieliin. (M43)
Eräs aikuisopettaja ei epäröi selittää sekä kielioppia että sanastoa opiskelijoiden
äidinkielellä:
Opintojen alkuvaiheessa on opiskeljalle helpottavaa, että selityksiä on mahdollista 
saada myös äidinkielellä. Sanastoa on syytä käännättää, että voi varmistaa 
ymmärtämisen ja ymmärtämättömyyden. (A2)
Osa korostaa, että nimenomaan äidinkieli on hyödyllinen, ei niinkään englanti:
Englanniksi selittäminen ei välttämättä paranna opetusta, vaan heikentää joskus jopa 
oppimisen laatua, vaikka nopeuttaakin asiaa. Selitän englanniksi, jotta emme juutu 
asiaan ja opiskelija ei turhaannu ittipäisesti suomeksi selittävään opettajaan. (M77)
Kun aiemmin olen opettanut ryhmää, jossa kaikki opiskelijat puhuivat äidinkielenään 
kieltä, jota itse osasin, oli sekä kielioppi että sanasto helpointa selittää opiskelijoiden 
äidinkielellä. Tämänhetkisessä ryhmässäni kuitenkin englanti on ainoa kaikille yhteinen
kieli. (M7)
60
Minulla on sekä sekakoosteisia että täysin venäjänkielisiä ryhmiä. Sekaryhmissä en 
käytä ymmärrettävästi venäjää eikä englannin käyttö aina auta. Venäjänkielisissä 
ryhmissä etenemistahti on nopeampi.  ON  tarkoituksenmukaista käyttää apukieltä 
(tasolla 1), jos oppilaat eivät selvästi ymmärrä ja jos he kysyvät asiaa jollakin muulla 
kielellä kuin suomella. Ongelmana ovat tietenkin monikieliset ryhmät, koska kaikki 
eivät aina ymmärrä apukieltä(kään). Silloin opettaja voi antaa vähän selitysaikaa 
opiskelijoille, jolloin he selvittävät asiaa toisilleen jollakin yhteisellä kielellä. (A153)
Kuten  edellä  on  mainittu,  Ellisin  (2008)  mielestä  apukielen  käytöstä  ei  ole
riittävästi  tutkimustuloksia,  mutta  Skutnabb-Kangas  (2000)  pitää  kolmannen  kielen
käyttöä apukielenä vältettävänä, kuten ensimmäinen edellä lainattu opettajakin. Myös
tämä  opettaja  kannattaa  suomea  suomeksi  -linjaa,  koska  englannin  käyttö  on  vielä
huonompi vaihtoehto:
Alussa edistyminen voi olla hieman hitaampaa suomea suomeksi -metodilla, mutta 
opiskelijat oppivat suomea lopulta huomattavasti nopeammin, kun he eivät käytä kielen 
oppimiseensa toista vierasta kieltä (hyvin harva puhuu englantia äidinkielenään). 
(A147)
Mielestäni  on  varsin  yllättävää,  kuinka  vähän  opettajien  mielestä  on  hyviä
sanakirjoja  tai  sanastoja  opiskelijoiden  äidinkielille.  Esimerkiksi  aikuisten  S2-
opetuksessa  käytössä  olevaan,  varsin  uuteen  Suomen  Mestari  -sarjaan  (Gehring  –
Heinzmann 2010) on saatavilla sanastokirja kielipareille suomi–englanti, suomi–venäjä,
suomi–saksa, suomi–ranska ja suomi–serbia. Vastaavia sanastoja on laadittu jo 1970-
luvulla Olli Nuutisen Suomea suomeksi -oppikirjoille (1977; 1978). Voi toki olla, että
sanastokirjaa ei hinnan vuoksi tosiasiassa ole monilla opiskelijoilla käytössä. Tavallisia
sanakirjoja  on  kuitenkin  kymmenistä  Suomen  maahanmuuttajakielistä  (Kristiansson
2010),  joten  niitä  olettaisi  olevan  käytössä  enemmän.  Seuraavan  kysymyksen
vastauksista tosin selviää,  että osa opettajista pitää sanakirjoja haitallisina oppimisen
kannalta. Eivät kuitenkaan kaikki:
Kehotan opiskelijoita turvautumaan sanakirjoihin kotonaan ja silloin kun ei ole muuta 
apua saatavilla. (A63)
Hyviä, opiskelijan äidinkielellä laadittuja oppimateriaaleja hyödyntää vain kaksi
vastaajaa. Tässä toki oppikirjatuotannon suomea suomeksi -linja näkyy vahvasti. Tämä
eroaa  aiemmin  mainitun  udmurtialaisen  suomen  oppikirjan  lisäksi  myös  Suomessa
annettavasta  vieraiden  kielten  opetuksesta:  valtaosassa  kirjoja  suomi  on  apukielenä.
Vaikka toisen ja vieraan kielen opetus ovatkin eri asioita, herää kysymys: jos suomea
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suomeksi  -metodi  todella  on  toisen  kielen  oppimisen  kannalta  paras,  miksei  samaa
sovelleta  kautta  linjan  myös  vieraiden  kielten  opetukseen,  esim.  koulujen  ruotsin-,
englannin-  tai  venäjänopetuksessa?  Miksi  oppikirjoissa  on  niin  usein  vähintään
kielioppiasioiden selitykset suomeksi? Opettajien äidinkieli ei riittäne selitykseksi, sillä
myös  suomea  suomeksi  -metodin  valinneissa  oppilaitoksissa  työskentelevät
ulkomaalaistaustaiset S2-opettajat sitä käyttävät.
Noin  18  %  Suomessa  opettavista  vastaajista  pyrkii  lisäämään  opiskelijoiden
arvostusta  omaa  äidinkieltään  kohtaan,  ja  vain  alle  8  %  haluaa  kehittää  näiden
äidinkielentaitoja  suomen  tunnilla.  Varsinkin  edellinen  on  huomattavan  pieni  luku
verrattuna  suomalais-ugrilaisissa  yliopistoissa  opettaviin  suomenopettajiin,  joista  yli
puolet  mainitsi  arvostuksen  parantamisen  syyksi  käyttää  vähemmistökieliä.
Avovastauksissa  arvostuksen  lisäämisen  mainitsee  niin  alakoulun  opettaja  kuin
aikuisopettajakin:
Lähinnä haluan osoittaa arvostusta oppilaiden äidinkieliä kohtaan sekä lisätä oppilaiden 
kielitietoisuutta. (AK116)
haluan osoittaa kiinnostusta ja kunnioitusta opiskelijan äidinkieltä ja kulttuuria kohtaan.
(A91)
Myös Latomaa (1993) arvioi,  että  opettajan  osoittama  pienikin  kiinnostus  voi  lisätä
oppijoiden motivaatiota suomen opiskeluun. Eräs toisen asteen opettaja liittää tämän
yleisempiin kysymyksiin monikulttuurisuudesta ja identiteetistä:
Mielestäni yksi S2-opetuksen hienoimmista piirteistä on eri kulttuurien kirjo 
oppitunneilla. Kielet ovat tärkeä osa tätä kirjoa, ja oma kieli on olennainen osa 
opiskelijoideni identiteettiä. Suomi on nykyään monikielinen maa, ja minusta se saa 
näkyä ja kuulua myös S2-tunneilla. (TA64)
Yksi vastaaja pitää monikielisyyttä ilmapiiriä parantavana tekijänä:
Käytän opetuksessa kaikkia niitä kieliä, joita vähänkin osaan ja olen kiinnostunut myös 
heidän äidinkielestään ja niiden piirteistä. Näin voi luoda ilmapiirin, jossa kieli ei ole 
vain kasa sanoja ja sääntöjä, vaan musiikkia ja kaikkia opiskelijoita yhdistävä tekijä. 
(M15)
Vastaavasti äidinkielen taitojen kehittämisestä puhuu yläkoulun opettaja:
Haluan, että opiskelijat tulevat tietoisiksi oman äidinkielensä rakenteista suomen kielen 
lisäksi. (YK113)
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Mutta muutama aikuisopettaja on samoilla linjoilla:
haluan, että opiskelijat tulevat tietoisiksi heidän äidinkielensä ja suomen kielen välisistä
samanlaisuuksista ja eroista. (A91)
Monelle opiskelijalle on outoa, jos he eivät osaa muuta kuin äidinkieltään, että 
maailmaa voi hahmottaa eri kielillä niin eri lailla, että eri kielet kieliopillistavat asioita 
eri lailla. Yritän antaa heille ymmärrystä siitä, että heidän oman kielensä tapa hahmottaa
maailmaa ei ole ainoa mahdollinen. Siksi vertailemme eri kielten tapoja suhtautua 
asioihin. (A134)
Oman äidinkielen käyttö motivoi ja toivottavasti antaa todellisia taitoja kielen ja 
ilmiöiden havaitsemiseen, liittämiseen, muokkaamiseen, uudelleenjärjestämiseen.  
Helpointa olisi, jos osaisi tukikielen verran monta eri kieltä, mutta opettajalle suomen 
kielellä opettaminen ei ole missään tapauksessa helpointa. Täytyy aika tarkkaan miettiä,
miten asioita ilmaisee muuttamatta kuitenkaan puhettaan luonnottomaksi. Opiskelijalle 
suomeksi opettaminen on tavallaan vaihtoehdoista paras (vaikkakaan ei toki 
ongelmaton) juuri siksi, ettei tarvitse kulkea monen kielen kautta äidinkieleensä vaan 
liittää ilmiöitä suoraan omaan maailmaan. (A150)
Halussa kehittää oman äidinkielen taitoja on selvä ero peruskoulun opettajien ja
aikuisopettajien  välillä.  Edellisistä  vajaa  kolmannes  valitsi  tämän  vaihtoehdon,
jälkimmäisistä vain joka kolmaskymmenes. Toki peruskoulussa opettavia vastaajia on
yhteensäkin  vain  20,  mutta  ero  on  huomattavan  suuri.  Itse  asiassa  peruskoulun
opettajistakin yllättävän harva tätä ajattelee,  sillä jokaisen oppilaan oman äidinkielen
kehitys mainitaan perusopetuksen yleisenä tavoitteena (POPS 2004: 14).
Peruskoulun opettajien ja aikuisopettajien asenne-ero on ymmärrettävä käytännön
arkeen suhteutettuna:  peruskouluissa on (yleensä)  tarjolla oman äidinkielen opetusta,
aikuisille ei juurikaan. Lisäksi aikuisena maahantulleet osaavat varmasti puhua omaa
äidinkieltään sujuvasti, lapset taas käyttävät sitä usein vain kotikielenä ja ovat vaarassa
unohtaa  sen.  Kuitenkaan  aikuisetkaan  eivät  välttämättä  ole  saaneet  varsinaista
äidinkielen  kouluopetusta,  eivätkä  he  välttämättä  hahmota  äidinkielensä  rakenteita.
Tutkimus osoittaa, että hyvät äidinkielen taidot auttavat vieraan kielen oppimisessa (ks.
Blackledge  – Creese  2010:  25–57)  –  kenties  aikuistenkin  maahanmuuttajien  äidin-
kielentaitoihin  kannattaisi  kiinnittää  huomiota  suomen  oppimisen  tehostamiseksi.
Luonnollisesti  kyse  on  resursseista,  mutta  suomenopetuksen  yhteydessä  tapahtuvaan
äidinkielen systemaattiseen pohdintaan on ideoita mm. luvussa 2.5.
Myös  monia  muita  syitä  hyödyntää  opiskelijoiden  äidinkieliä  mainittiin.
Esimerkiksi  ymmärtämisen  varmistaminen,  ajansäästö  ja  tehokkuus  olivat  yleisiä,
käytännöllisiä  syitä.  Toisaalta  kielitietoisuuden,  sitoutumisen,  motivaation  ja
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ryhmätyötaitojen  kehittyminenkin  nousivat  esille.  Lisäksi  eri  kieliä  käytetään
kulttuuritapahtumien yhteydessä, opettajan oman kiinnostuksen ja tutustumisen vuoksi
tai  tunnelman  keventämiseksi.  Eräässä  avovastauksessa  tuli  esimerkki  vaikutuksesta
opiskelijoiden itseluottamukseen: 
Opetan aikuisten maahanmuuttajien luku- ja kirjoitustaidon ryhmää. Opiskelijani 
kokevat itsensä huonoiksi ja he eivät usko ja luota omaan osaamiseensa ja 
oppimiseensa. Opiskelijoista on hauskaa, kun opettaja ei osaa ääntää "oikein" heidän 
äidinkieltään. Uskon tämän madaltavan kynnystä suomen kielen puhumiseen ja 
osoittavan, ettei opettajakaan osaa kaikkea. Heidän äidinkielensä puhuminen asettaa 
meidät ikään kuin samalle viivalle. (TA89)
Eräs opettaja kokee äidinkielten käytön hauskaksi, mutta vaikka opettaja ei niitä
käyttäisikään, olisi kielten rakenteiden erot hyvä tuntea:
– – opetuksen kannalta opettajan oma vahva tietoisuus eri kielten erilaisista tavoista 
kielentää ulkomaailman asiaintiloja auttaa ennen kaikkea siinä, miten suunnittelee 
suomeksi opetuksensa. Ja dialogissa opiskelijoiden kanssa kyllä huomaa, jos heidän 
kielessään kielentämisen kategorian rajat jotenkin poikkeavat suomesta, ja sitten asiaa 
vain selitetään lisää. Katson, että olisi täysin mahdollista opettaa ilman mitään 
apukieliä. Muut kielet tekevät opettamisesta vain  hauskempaa ja värikkäämpää. Ja 
itsekin oppii uutta. Nähdäkseni ei ole välttämätöntä hyödyntää eri kieliä itse oppimisen 
näkökulmasta, kunhan opettaja itse ymmärtää jotain siitä, miten eri kielet kielentävät 
(leksikalisaatio ja grammtikalisaatio) asiaintiloja eri tavoin ja tämä sitten muodossa tai 
toisessa heijastuu oppijankieleen. (M16)
Vaikka edellinen vastaaja ja moni muu uskoo, että olisi täysin mahdollista opettaa täysin
suomeksi,  nousee  vastausten  joukosta  kaksi,  jotka  osoittavat  mielestäni  hälyttävästi
suomea suomeksi -metodiin liittyvät riskit:
Olen itse opiskellut ja oppinut suomea vasta aikuisiässä. Opettajani ei käyttänyt muuta 
kieltä kuin suomea.  Moni asia jäi mm. sen takia epäselväksi, ja toivoin jälkikäteen,  että
joku olisi selittänyt ne tarkemmin. (A102)
Kansalaisopiston kursseillani käy paljon työvoimapoliittisten kurssien opiskelijoita, 
sillä siellä selitetään asiat vaan suomeksi, mutta opiskelijat eivät ymmärrä, mitä asiaa 
käsiteltiin. Käytän omassa työssäni englantia, viroa, venäjää, saksaa ja espanjaa. (A10)
Edellinen vastaaja vetoaa omiin oppimiskokemuksiinsa, jälkimmäinen opiskelijoidensa,
mutta viesti on sama: oppiminen voi pahimmassa tapauskessa olla todella heikkoa, jos
apukielet ovat pannassa. Näiden esimerkkien perusteella ei tietenkään koko metodia voi
tuomita, voihan olla että kyseessä on ollut sen huono soveltaminen vaikkapa epäpätevän
opettajan toimesta. Ne kuitenkin osoittavat, että suomea suomeksi -metodi ei ole niin
ongelmaton kuin moni tuntuu uskovan.
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Myös  toista  aineistoa  kerätessäni  kysyin  syistä  olla  hyödyntämättä  äidinkieliä
(kuvio 17).
Opettajan  kielitaidon  puute  on  ymmärrettävästi  yleisin  syy  olla  hyödyntämättä
opiskelijoiden  äidinkieliä.  Toisaalta  on  monia  tapoja  kannustaa  opiskelijaa
hyödyntämään äidinkieltänsä, vaikkei sitä itse osaisikaan, esimerkiksi vertailemalla (ks.
luku 2.5.3).
Merkittävä  syy  olla  käyttämättä  eri  kieliä  luokassa  on  välttää  joidenkin
opiskelijoiden suosimista. Jotkut opettajat ovat saaneet palautetta opiskelijoilta epätasa-
arvoiseksi koetuista kielivalinnoista:
Opiskelijoiden keskuudessa ei pidetä oikeudenmukaisena, jos opettaja puhuu muita 
kieliä. (A65)
Oppilaitoksessani jotkut opet ovat käyttäneet apukieliä, ja siitä on tullut erittäin huonoa 
palautetta. Opiskelijat kokevat sen epätasa-arvoisena ja joitain suosivana, he 
loukkaantuvat kovasti jos eivät itse saa tätä palvelua. (A19)
Opiskelijoiden  kokemukset  ovat  paljonpuhuvia:  apukielen  käyttöä  kutsutaan
”palveluksi”, jonka antaminen on ”suosimista” - se olisi siis heidän mielestään erittäin
Kuvio 17: Syyt olla hyödyntämättä opiskelijoiden äidinkieliä opetuksessa Suomessa.
hyvää oppimateriaalia ei ole opiskelijoiden äidinkielellä
käytössä ei ole hyviä sanakirjoja/sanastoja 
suomesta opiskelijoiden äidinkielelle
haluan, että luokassa käytetään vain suomea
en halua suosia opiskelijoita, joiden äidinkieltä osaan
en osaa niitä itse tarpeeksi






Kun en käytä tai muuten hyödynnä opiskelijoiden
äidinkieliä, toimin niin koska... (voit valita monta)
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positiivinen asia, jos kaikki vain saisivat samanlaisen kohtelun. Toki opiskelijat voivat
erehtyä apukielen käytön pedagogisista kokonaisvaikutuksista, mutta kuitenkin ainakin
osa sitä kovasti haluaisi. Tunne suosimisesta voi liittyä myös opiskelijoiden tunteeseen
siitä, miten opettaja arvostaa eri kieliä ja kansallisuuksia.
Opettaja voi myös tehdä johtopäätöksiä opiskelijoiden reaktioista: 
Omituista kyllä oppilaat vaivautuvat ja kiusaantunvat usein, jos yhdeksi 
oppimistilanteen kieleksi poimitaan muu kuin suomi. (TA73)
Edellinen  vastaaja  pitää  kuitenkin  reaktiota  ”omituisena”.  Ja  onhan  kenties
hieman  kummallista,  että  erittäin  monikielisen  ryhmän  kommunikaation  tulisi  olla
tiukasti  yksikielistä.  Lehtosen  (2013a)  mielestä  monikielisessä  ympäristössä  on
totuttava  siihen,  ettei  kaikkea  ympärillä  puhuttua  ymmärrä.   Hänen  mukaansa
monikielistä koulua käynyt oppii samalla, ettei ole vaarallista vaikkei ymmärrä kaikkea.
Tämä  lisää  kielellistä  suvaitsevaisuutta  ja  mahdollisesti  myös  rohkeutta  opiskella
vieraita kieliä tai toimia vieraskielisessä ympäristössä (mp.). Lehtosen ajatuksia voisi
soveltaa niin, että opiskelijoiden negatiivisen suhtautumisen monikielisyyteen ei pitäisi
johtaa muiden kielten kieltoon, vaan päinvastoin kielellisen suvaitsevaisuuden tietoiseen
kehittämiseen opetuksen myötä.
Kenties edellämainitun kaltaisen palautteen vuoksi osassa oppilaitoksista suomen
kielen käyttö on tasa-arvosyistä valittu yhtenäiseksi linjaksi:
Koulussamme on periaatteena käyttää S2-opetuksessa vain suomea, jotta kaikki 
opiskelijat ovat tasa-arvoisessa asemassa. Englantia tai jotain muuta kieltä käytetään 
vain yksityisissä keskusteluissa poikkeustapauksissa, jos mikään muu ei auta. (A8)
On sinänsä ymmärrettävää, että oppilaitos tekee kiistanalaisessa asiassa selkeän
linjauksen. Näin yksittäinen opettaja välttyy tasa-arvokysymysten pohdinnalta. Tällaista
linjaa  noudattavat  opettajat  ovat  kuitenkin  aineistossa  vähemmistönä,  kuten  näkyy
vastauksista luvussa 2.4.1.
Ammatillisessa  koulutuksessa  opettava  opettaja  nostaa  esille
maahanmuuttajaopiskelijoiden hankalan yhteiskunnallisen aseman:
Kannatan suomea suomeksi -systeemiä ennen kaikkea siksi, että on mahdotonta löytää 
mitään muuta kieltä, jolla koko opiskelijaryhmä voisi toimia tasaveroisesti. Englantia 
taitamattomat maahanmuuttajat joutuvat päivittäin sen faktan eteen, että a) heidän 
suomen kielen taitonsa ei ole riittävä ja b) heidän englannin kielen taitonsa ei ole 
riittävä – – Minusta se on väärin. Maahanmuuttajille tarjotaan palveluja englannin 
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kielellä, mikä hyödyttää vain osaa maahanmuuttajista, ja siksi haluan pitää suomen 
kielen tunnit paikkana, jossa englannin hegemonia ei jyllää, eikä jätä ketään 
ulkopuolelle. – – Jos puhuisin sujuvasti espanjaa, ranskaa tai kurdia, käyttäisin tietysti 
mielelläni näitä kieliä hyväkseni myös opetuksessa. Silti olisin varovainen myös tässä, 
ja käyttäisin kieliä pääasiassa yksittäistä opiskelijaa neuvoessani. Minusta kenellekään 
ei saisi tulla oloa, että he ovat opettajan avun ja huomion tavoittamattomissa, koska 
eivät osaa kieliä X, Y ja Z. (TA156)
Vaikka  eriarvoisuuden  välttäminen  tuntuu  ensin  itsestäänselvältä  tavoitteelta,
osoittaa tämän vastauksen yleisyys – motiivina olla käyttämättä kieliä – että äidinkielten
tai  muiden apukielten käytöllä kuitenkiin nähtäisiin olevan hyötyjä.  Vastauksen voisi
näin tulkita  myös  argumentiksi  yhden kielen puhujista  koottavien  ryhmien puolesta,
vaikkeivät  kaikki  vastaajat  niin  ehkä  ajattelekaan.  Esimerkiksi  pelkistä  venäläisistä
koostuvan  ryhmän  venäjäntaitoinen  opettaja  voisi  antaa  selityksiä  kaikkien
ymmärtämällä  apukielellä  harkintansa  mukaan.  Jos  jätetään  huomiotta  yksikielisen
ryhmän  muut  ongelmat,  herää  kysymys  tasa-arvoajattelun  laajuudesta  –  pitäisikö
tällaista järjestelyä pitää epäreiluna niitä kohtaan,  joiden äidinkielen puhujia on liian
vähän oman ryhmän muodostamiseksi?
Mutta  yksikielisissä  ryhmissä  on  tosiaan  omat  hankaluutensa,  kuten  tässä
todetaan:
Ei ole ryhmädynamiikan kannalta viisasta sijoittaa kovin monta samaa kieltä puhuvaa 
samaan ryhmään, on kieli sitten mikä tahansa. (A98)
Monista vastauksista selviää, että suuri määrä saman kielen puhujia helposti muodostaa
”klikin” tai puhuu luokassa äidinkieltään myös tilanteissa, joissa olisi syytä harjoitella
opittua suomea. Kenties tällaisten kokemuksien vuoksi yli  54 % vastaajista ilmoittaa
suoraan haluavansa, että luokassa käytetään vain suomea. On toki ymmärrettävää, että
opettaja  haluaa opiskelijoiden harjoittelevan opittavaa kieltä  mahdollisimman paljon,
mutta täysi yksikielisyys on varsin kova vaatimus. Sehän tarkoittaisi, ettei esimerkiksi
opiskelutoverin neuvominen omalla  kielellä olisi  sallittua.  Ero vaikkapa suomalaisen
peruskoulun  vieraiden  kielten  opetukseen  on  taas  nähtävissä:  kategorista  suomen
puhumisen kieltoa tuskin esiintyy kovin laajalti.  Vastausvaihtoehdon olisi  siis  voinut
muotoilla hieman toisin, vähemmän jyrkäksi. Vaihtoehtona olisi ollut hyvä olla myös
”uskon, että pelkän suomen käyttö on tehokkainta oppimisen kannalta”. Todella moni
nimittäin perusteli suomen kielen yksinomaista käyttöä puhtaasti pedagogisin syin.
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Olen opettanut neljä vuotta suomea aikuisille aivan nollatasolla suomea suomeksi 
menetelmällä. Alkuun esim. englannin käyttäminen nopeuttaisi opiskelua hieman, 
jatkossa kuitenkin huomaa, kuinka opiskelijat käyttävät kieltä enemmän ja rohkeammin,
kun kieli luokassa on vain suomi. (A38)
Oppiakseen suomea toisena kielenä tehokkaasti ja idiomaattisin tuloksin  aikuisen 
opiskelijan on suostuttava "hyppyyn", vaihtamaan kieltä, kuuntelemaan ympäristöään ja
reagoimaan suomeks, ja se onnistuu vain kun viestintä tapahtuu koko ajan 
kohdekielelllä. En halua suosia omakielisiä klikkejä luokassa. (A21)
Tehtäväni on opettaa aikuisille maahanmuuttajille suomen kielen perusteet. Mitä 
nopeammin opiskelijat alkavat keskustella keskenään suomeksi, sitä paremmin he 
etenevät opiskelussaan. Englantiin tukeutumisesta tulee helposti tapa, josta ryhmä ei 
enää pääse eroon omassa kommunikaatiossaan. (A98)
Minun kokemukseni mukaan englannin käyttäminen hidastaa suomen kielen 
kehittymistä. Olen törmännyt siihen, että nämä oppilaat touhuavat helposti muuta kun 
opettaja puhuu suomea ja sen jälkeen odottavat käännöstä. Ne oppilaat, joilla ei ole 
kääntämisen mahdollisuutta, joutuvat kantamaan vastuun oppimisestaan ja yrittämään 
kaikkensa suomen kielellä. (AK50)
Nämä opettajat vaikuttavat puhuvan omasta kokemuksestaan, he ovat kenties kokeilleet
opettamista  sekä  apukieltä  käyttäen  että  ilman.  Toki  viimeisen  vastaajan  esimerkki
opettajasta,  joka  kääntää  kaiken  suomeksi  sanomansa  englanniksi,  on  melko
äärimmäinen  esimerkki  apukielen  käytöstä.  Nämä  kokemukset  puhuvat  kuitenkin
vahvasti suomea suomeksi -menetelmän puolesta. Kiinnostavaa on siksi se, että vain 33
% opettajista pidättäytyy englannin tai opiskelijoiden äidinkielten puhumisesta luokan
edessä. Joko muilla ei ole vastaavia kokemuksia kuin edellä lainatuilla tai sitten he ovat
tehneet kokemuksistaan erilaiset johtopäätökset.
Eräällä  vastaajalla  on  erittäin  negatiivinen  käsitys  muiden  kielten  läsnäolosta
tunnilla:
Oppitunnilla en missään nimessä käytä muita kieliä, koska sanakirjat hidastavat tai 
estävät oppimista, muiden kielten puhuminen on pois suomen kielen harjoittelusta ja 
heterogeenisessa ryhmässä olisi epäreilua ja järjetöntä puhua kieltä, jota vain muutama 
opiskelija ymmärtää. (A63)
Vastaaja  tuo  jälleen  esiin  edellä  käsittelyn  epäreiluuden,  mutta  pitää  ”järjettömänä”
puhua  kieltä  jota  kaikki  eivät  ymmärrä.  Olen  huomaavinani  vastauksessa  kiireen
tunteen: jos muiden kielten hetkellinenkin käyttö tuntuu olevan pahasti  pois suomen
harjoittelusta,  on  jälkimmäiseen  kenties  niukasti  aikaa.  Kyse  voi  olla  myös
optimoinnista ja tehokkuusajattelusta.
Sanakirjojen  haitallinen  vaikutus  oppimiseen  on  asia,  joka  tulee  esille  osassa
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vastauksia.  Suomalaiset  vieraiden  kielten  opiskelijat  ovat  kokemukseni  mukaan
tottuneet käyttämään sanakirjoja paljonkin, mutta toki niitä täytyy osata käyttää oikein,
ei sokeasti vastineiden sopivuuteen luottaen. Kaksikielinen sanakirja kuitenkin helposti
ohjaa  ajattelemaan  sanoilla  olevan  molemmissa  kielissä  sama  merkitysala,  eikä  se
paljasta merkitysten tilannesidonnaisuutta (Aalto 1994: 112). Sanakirjojen kategorinen
tuomitseminen  kuulostaa  silti  hyvin  jyrkältä  näkemykseltä.  Ja  toki  sanakirjoja
opetuksessä  käytetäänkin.  Oppimateriaalin  tai  sanastolähteiden  puute  ei  ole  kovin
monelle merkittävä syy olla hyödyntämättä opiskelijoiden äidinkieliä. Toisaalta tässäkin
asiassa tasa-arvokysymys nousee avovastauksissa esiin:
Kaikissa kielissä ei ole sanakirjaa sekä on opiskelijoita, jotka eivät osaa lukea 
äidinkielellään, joten tasavertaisen kohtelun vuoksi yritän pitäytyä tässä linjassa. 
(TA112)
Koen  hieman  kummalliseksi  ajatuksen,  että  hyviäkään  sanakirjoja  omistavia
opiskelijoita  ei  neuvota  niitä  käyttämään,  kun  kaikilla  ei  tätä  mahdollisuutta  ole.
Oletettavasti  tämä vastaaja  niitä  kuitenkin hyödyntäisi,  jos  kokisi  sen mahdolliseksi.
Ratkaisu  voisi  olla  yksikielinen  sanakirja,  mutta  niistä  on  apua  lähinnä  edistyneille
oppilaille, ja silti merkitykset usein päätellään väärin (Järvinen 2001).
Suomen  käyttöä  perustellaan  myös  totuttamisella  yksikielisiin  ympäristöihin
tulevassa elämässä:
Opiskelijan on hyvä tottua opiskelemaan suomeksi. Auttaa jatko-opinnoissa. (YK101)
Vastaaja opettaa yläkoulussa, jossa jatko-opinnot ovat varmasti paljon esillä. 
Pari  vastaajaa  sanoo  käyttävänsä  sellaisia  toiminnallisia  tai  kommunikatiivisia
menetelmiä, ettei apukieliä tarvita. Myös tämä vastaaja antaa ymmärtää, ettei apukielten
käytölle ole aina välttämättä tarvetta:
Suunnittelen tunnit huolella, niin että minulla on esim. kuvia yms. havainnollista 
materiaalia, kun käsittelemme million mitäkin asiaa. Käytän myös paljon ruumiin 
kieltä, näyttelen, laulan jne (A130)
Toisaalta  sama vastaaja  kertoi  aiemmassa  kohdassa  käyttävänsä  apukieliä  aikapulan
vuoksi:
Jotta etenisimme joutuisasti, niin kerron englanniksi ja venäjäksi kys. sanan 
merkityksen. Joskus etsin esim. espanjalaisille :)sanakirjasta sanan (itse en osaa 
espanjaa). (A130)
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Tällainen pragmaattinen asenne apukielten käyttöön esiintyi muissakin vastauksissa, ja
pari vastaajaa tuntuu hyödyntävän apukieliä aina kun vain voi:
Käyttäisin opiskelijoiden äidinkieltä, jos osaisin. Monilla englannin käyttäjillä se ei 
edes ole heidän äidinkielensä. Tavallaan on turha porras verrata suomen kielioppiasioita
englantiin, kun äidinkielen kautta pääsisi lähemmäksi. Jos osa opiskelijoista ei osaa 
englantia, on epäreilua selittää muille englanniksi, jos kukaan ei pysty 
tulkkaamaankaan. (A77)
Sitä mukaa kun opin jotain uutta jostain kielestä, niin hyödynnän. Sillä hetkellä voi 
yksittäisestä opiskelijasta tuntua suosimiselta, mutta pitemmän päälle yhä useampi 
hyötyy monen kielen käytöstä.   Tosin enpä ole koskaan saanut palautetta, että tämä 
koettaisiin suosimisena. Ehkä jos käyttäisi paljon? Opiskelijat kuitenkin ymmärtävät, 
että muiden kielten hyödyntämisen tavoitteena on auttaa oppimaan. Ja joskus se, että 
kuulee, että samaa asiaa, mitä suomessa ilmaistaan objektin sijalla (luin kirjan - kirjaa) 
ilmaistaan toisessa kielessä verbiin lisättävällä osalla, ja jossain toisessa kielessä 
käytetään jotain ihan eri sanaa (Luin kirjan kokonaan -tyyppisesti) ilmaisemaan sama 
asia, niin opiskelijan tuska helpottuu: Tämä partitiivi-akkusatiivi-valinta ei olekaan 
mikään hurja kummallisuus, vaan ilmiö, jota ihmisillä on tarve ilmaista.  Toisissa 
kielissä tarve näkyy kieliopista, toisissa pitää käyttää kiertoilmausta. (A16)
Edellinen  vastaaja  kokee  huolta  epätasa-arvosta,  mutta  jälkimmäinen  perustelee
monikielisen  opetustavan  varsin  poikkeuksellisesti.  Hän  on  selvästi  pohtinut  asiaa
kokemustensa  perusteella  ja  päätynyt  täysin  erilaiseen  johtopäätökseen  kuin  edellä
käsitellyt suomea suomeksi -linjan suosijat. Sattumoisin myös opiskelijapalaute on ollut
tämän opettajan kohdalla päinvastaista kuin muutamalla edellä lainatulla.
Edellisten  lisäksi  muina  syinä  olla  hyödyntämättä  eri  kieliä  mainittiin
opiskelijoiden äidinkieliin liittyviä seikkoja: kieliä ei esimerkiksi ole juuri tutkittu tai
niistä ei ole materiaaleja, ne ovat rakenteeltaan liian erilaisia tai opiskelijat eivät itse
osaa äidinkieltään kunnolla. 
4 Suomen kielen opiskelun vaikutuksia
Lisäsin kysymyksen suomenopetuksen tuesta opiskelijoiden oman äidinkielen taidoille
ja arvostukselle sekä identiteetille ensimmäiseen kyselyyn viimeistelyvaiheessa. Tiesin
kysymyksen  olevan  hieman  kiistanalaisesti  muotoiltu,  mutta  tulokset  olivat  hyvin
kiinnostavia.  Opettajien  vastaukset  paljastavat  paljon  heidän  toimintansa  taustalla
olevista asenteista. Siksi päätin pitää kysymyksen mukana myös toisessa kyselyssä ja
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laajentaa samalla tutkimuskysymyksiäni kolmeen.
4.1 Suomen kielen opiskelun vaikutuksia Venäjällä
Kuviossa  18  näkyy,  kuinka  Venäjän  aineiston  opettajat  vastasivat  kysymykseen
suomenopiskelun oheisvaikutuksista.
Vastauksista  näkyy,  että  opettajat  kokevat  suomen  kielen  opiskelun  vaikuttavan
positiivisesti  opiskelijoiden  suhteeseen  omaan  äidinkieleensä.  Varsinaista  kielitaitoa
enemmän  vaikutus  kohdistuu  asenteisiin.  Yksi  vastaaja  pitää  vaikutusta  vähäisenä,
mutta  selvä  enemmistö  uskoo  suomenopiskelijoiden  arvostavan  omaa  äidinkieltään
paljon tai jonkin verran enemmän tutustuttuaan hyvinvoivaan sukukieleen. Näin asiaa
kuvataan:
Monet opiskelijat kertoivat, että suomen kielen opiskelun kautta heidän identiteettinsä 
on vahvistunut. Suomeen tutustuessaan he saavat mallin siitä, että suomalais-ugrilaisuus
on einvoimaista. Opiskelijat saavat selvästi intoa suomen kielestä ja suomalaisuudesta 
myös oman kielensä ja kulttuurinsa arvostamiseen. (S9)
Mielestäni on erinomaista, jos opiskelijat voivat suomen kielen opiskelun kautta miettiä
uudestaan oman äidinkielensä suhdetta valtakieleen venäjään. Tällä tarkoitan ennen 
muuta sitä, että joidenkuiden venäjää äidinkielenään puhuvien mielestä suom.-ugr. 


































kieliin kuuluva marginaalikieli ei ole kovin tärkeä nykypäivänä. Jos tämä mielipide 
yleistyy, on opiskelijoiden ympärillä yhä enemmän niitä, jotka saavat opiskelijat 
kyseenalaistamaan oman äidinkielensä merkityksen heidän elämässään. Kuitenkin jos 
linkki suomen kieleen ja toisaalta Suomeen edistyneenä maana, johon ilmiselvästi 
monet opiskelijat haluavat muuttaa tai luoda muuten kontakteja, vahvistuu, on selvää, 
että arvostus omaan, suomea muistuttavaan äidinkieleen säilyy tai jopa vahvistuu. (S6)
Joskus kielellisen identiteetin pohtiminen on myös tietoisesti mukana opetuksessa:
Neljännen opiskeluvuoden keväällä pidin yhtenä isona teemana kielen ja 
identiteetin välistä suhdetta. Toki enimmäkseen käytiin läpi erilaisia puhutun 
suomen muotoja, mutta toivoin myös, että opiskelijat pohdiskelisivat opitun 
avulla myös oman kielensä tilannetta ja omaa suhdettaan äidinkieleen. (S3)
Vastauksissa ei ole mainittavaa eroa suomalaisten ja paikallisten opettajien välillä.
Näin kirjoittaa eräs udmurttiopettaja:
Suomen kieli, suomalaiset opettajat ja opiskelu Suomessa auttavat udmurtilaisia 
opiskelijoita pitämään itseään vapaammin ja rohkeammin. (V4)
Kyse voi  siis  olla  laajemmastakin  rohkaistumisesta.  Mahdollinen  vaihto-opiskelu  on
nuorelle  usein  ensimmäinen  ulkomaanmatka,  joten  opiskelun  mahdollistama
näkökulmien avartuminen on huomattavaa.  Ei pidä vähätellä myöskään suomalaisten
vierailuopettajien merkitystä. Toimiessani itse Iževskissä oli ulkomaisia opettajia koko
yliopistossa  vain  muutama,  eikä  ulkomaisia  opiskelijoitakaan  kuin  toistakymmentä.
Edustimme siis tavallaan samalla länsimaista ajatusmaailmaa ja kulttuuria.
On  syytä  muistaa,  että  ”suomalais-ugrilainen  identiteetti”  on  käsitteenä  hyvin
hankala.  Vaikka  kielisukulaisuus  on  tunnustettu  fakta,  on  ajatukset  yhteisestä
kulttuurista  (saati  geneettisestä  sukulaisuudesta)  hylätty  kauan  sitten.  Suomalais-
ugrilainen yhteisö on enemmänkin myytti, jonka avulla toiseutta kokeneet kansat ovat
rakentaneet identiteettiään, ja sen merkitys on nykyään hyvin kyseenalainen (Saarinen
2001). Vaikuttaa siltä, että yhteys menestyviin ”sukulaisiin” on nykyäänkin tärkeämpi
Venäjän  suomalais-ugrilaisille  vähemmistökansoille  kuin  omissa  valtioissaan
enemmistönä eläville suomalaisille, virolaisille ja unkarilaisille.
Äidinkielen  kielitaidon  tukemisen  suhteen  paikalliset  opettajat  ovat
ymmärrettävästi  optimistisempia,  käytetäänhän  heidän  tunneillaan  vähemmistökieliä
enemmän kuin suomalaisten. Toisaalta skeptinen on myös tämä tunneillaan udmurttia
jonkin verran käyttävä suomalaisopettaja:
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En sanoisi että suomen kielen opiskelu parantaa juurikaan udmurtintaitoja, jos verrataan
vaikka niihin opiskelijoihin, jotka eivät opiskele suomea, mutta kylläkin udmurttia 
pääaineenaan. Joillekin kuitenkin varmasti se vähän tukea antaa. (S12)
4.2 Suomen kielen opiskelun vaikutuksia Suomessa
Toisen  aineiston  kyselyssä  halusin  säilyttää  vastaavat  kysymykset,  mutta  ne  oli
muotoiltava  uudelleen.  Korvasin  suomalais-ugrilaiset  kielet  yleisesti  äidinkielellä  ja
suomalais-ugrilaisen identiteetin etnisellä identiteetillä. Varsinkin jälkimmäinen muutos
on  merkittävä,  koska  suomalais-ugrilainen  identiteetti  on  eri  tason  abstraktio  (ks.
edellinen luku 4.1). Vastaukset näkyvät kuviossa 19.
Vaikka  kysymykset  ja  aineistot  ovatkin  erilaisia  ja  siksi  vertailuun  tulee
suhtautua  kriittisesti,  on  selvää  että  Venäjän  aineiston  opettajat  näkevät
suomenopetuksella  selvästi  enemmän  vaikutusta  kysyttyihin  asioihin.  Erityisesti
äidinkielen  arvostuksen  tukemisessa  on  merkittävä  ero,  sillä  puolet  ensimmäisen
aineiston vastaajista näki siinä vaikutusta paljon, toisessa aineistossa vain 9 %.
Identiteettikysymyksen  kohdalla  vertailu  ei  ole  mielekästä.  Suomen  tilanteesta
puuttuu edellä kuvattu asetelma, jossa opittava kieli on suuri ja menestyvä sukukieli ja




























opiskelijat  saavat  näin  eräänlaisen  esikuvan  omalle  vähemmistöäidinkielelleen.  Silti
myös  maahanmuuttajataustaisten  suomalaisten  etnisen  identiteetin  muodostuminen ja
kehittyminen on kiinnostavaa. Seuraavassa käsittelen kysymyksen kolmea kohtaa vielä
erikseen.  Lisäksi  pohdin  näiden  kysymysten  suhdetta  opetuksen  tavoitteisiin  ja
käytäntöihin.
4.2.1 Äidinkielen taidot
Enemmistö vastaajista uskoo suomen opiskelun vaikutuksen oman äidinkielen taitoihin
olevan vähäistä tai olematonta. Kuitenkin noin 40% vastanneista uskoo tukea tulevan
jonkin verran tai  paljon.  Niistä  kahdestakymmenestä,  jotka eivät  usko S2-opetuksen
tukevan lainkaan oman äidinkielen taitoja, lähes kaikki ovat aikuisopettajia. Joukossa on
myös  kaksi  alakoulun  opettajaa,  mikä  on  hieman  yllättävää.  Perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteissa  nimittäin  mainitaan  yleisenä  tavoitteena,  että
”[p]erusopetuksen  on  myös  tuettava  jokaisen  oppilaan  kielellistä  ja  kulttuurista
identiteettiä sekä äidinkielen kehitystä” (POPS 2004: 14). Lisäksi siellä todetaan vielä
erikseen,  että  ”[y]hdessä  oman  äidinkielen  opetuksen  kanssa  suomi  toisena  kielenä
-opetus  –  –  rakentaa  pohjaa  toiminnalliselle  kaksikielisyydelle”  (POPS  2004:  96).
Vastaava  lause  löytyy  Aikuisten  perusopetuksen  alkuvaiheen  opetussuunnitelman
perusteista  (2010:  22). Voipio-Huovinen  ja  Martin  (2012)  kuitenkin  toteavat,  ettei
Opetushallitus  ole  missään  tarkasti  määritellyt,  mitä  se  toiminnallisella
kaksikielisyydellä tarkoittaa, eikä tavoitteen saavuttamisesta ole juuri keskusteltu 1990-
luvun jälkeen.
Kaksi ala-asteen opettajaa pohtii suomenopetuksen välillisiä vaikutuksia näin:
En opeta mitään muuta kieltä kuin suomea, mutta asenteillani pyrin vaikuttamaan 
heidän asenteisiinsa ja sitä kautta oppimismotivaatioon ja suorastaan oppimiseen 
omankin äidinkielen osalta. (AK25)
Kaikki kielen opiskelu tukee myös yleistä kielten osaamista. (AK61)
Opettaja voi kannustaa vertailuihin suomen kielen ja äidinkielen välillä (ks. luku
2.5.3), jolloin kehitystä äidinkielessä tapahtuu ikään kuin itsestään:
Opetan lähinnä aikuisia, joten oman äidinkielen taitoja en ajattele paljon tukevan, paitsi 
tilanteissa, joissa opiskelija joutuu miettimään oman kielensä rakenteita. Tällöin voi 
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huomata, että hän tosiaan oppii jotain oman kielensä kieliopista, jota "ei koskaan 
ajattele". (A108)
Vertailu ja avoin keskustelu äidinkielen ja toisen kielen välillä tukee ja rakentaa 
oppilaan käsitystä molemmista kielistään; samalla kun kielien erot tarkentuvat, voivat 
kielien samankaltaisuudet paljastua ja tarkentua; epäluulot karsiutuvat, kun huomataan, 
että oma äidinkieli ja toinen kieli ovat molemmat hyvin ilmaisukykyisiä ja että niitä on 
lupa käyttää myös eriytyneissä konteksteissaan ihan hyvällä mielellä. (M94)
Käsiteharjoitukset, tiedostaminen ja selittämisen vaatimus vahvistavat opiskelijan 
työkalua eli ajattelua myös äidinkielessä. (TA45)
Kaikissa edeltävissä vastauksissa nousee esiin ajattelun vaikutus kielitaitoon. Kielen ja
ajattelun yhteys on luonnollisesti kiinteä.
Myös tässä asiassa ryhmän koostumus voi  vaikuttaa opetuskäytäntöihin ja  sitä
kautta vaikutuksiin:
Tämänhetkisillä tunneillani ei juuri kiinnitetä opiskelijoiden äidinkieleen huomiota, 
mutta mm. Virossa olen opettanut kielitaustaltaan homogeenisia ryhmiä niin, että 
jatkuvasti kontrastoidaan suomea viroon, jolloin myös tietoisuus äidinkielen 
ominaisuuksista kasvaa. (A100)
Ajatukseen  äidinkielen  kehittämisestä  suomen  tunnilla  suhtaudutaan  myös
kriittisesti:
Äidinkieli on kuitenkin tärkeä, mutta suomen kurssi ei ole ensisijainen paikka edistyä 
siinä. Enhän odota esim ruotsin tunnin parantavan myöskään omaa suomentaitoani! Silti
kuitenkin lähden siitä, että vanhempien tulisi puhua lapsilleen ensijaista kieltään, ei 
vierasta. Harjoitella voi toki yhdessä, mutta äidinkieli on äidinkieli ja suomi se 
toissijainen perheessä. (A143)
Suomen  kurssin  tarkoitus  ei  lienekään  missään  tapauksessa  olla  ensisijainen  paikka
kehittyä äidinkielen taidoissa, mutta aikuisilla maahanmuuttajilla siihen ei välttämättä
mitään muitakaan paikkoja ole. Oman äidinkielen opetusta ei yleensä ole tarjolla kuin
koulussa.
Toinen opettaja taas ei usko suomen opetuksen vaikuttavan äidinkielen taitoon:
Kun opiskelija oppii suomea ja näkee vaivaa sen eteen, hän yleensä oppii myös 
arvostamaan äidinkieltään, jonka hän on oppinut luonnostaan. Äidinkielen taitoihin 
suomen opetuksella ei juuri ole vaikutusta. (A8)
4.2.2 Äidinkielen arvostus
Vaikka Suomessa opettavat vastaajat eivät näekään samanlaista tukea oman äidinkielen
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arvostukselle kuin Venäjällä, uskoo silti selvä enemmistö, yli 60 %, vaikutusta olevan
jonkin verran tai paljon. Jotkut opettajat nostavat monikielisyyden arvon esiin:
Ainakin arvostuksen omaa äidinkieltä kohtaan toivon kasvavan, sillä yritän aina nostaa 
esiin, kuinka hieno rikkaus monikielisyys on. (A116)
Oman  kielen  arvostus  ei  ole  itsestäänselvyys  varsinkaan  peruskoulussa,  kuten
seuraavista lainauksista ilmenee:
voisi varmaan tukea vielä enemmänkin... varsinkin tuo arvostus on semmoinen, jossa 
oppilaat usein tarvitsevat tukea. (YK157)
Heterogenisen ryhmän antama vertaistuki saattaa tukea joitakin oppilaita arvostamaan 
omaa äidinkieltään, mutta pääasiassa he kokevat sen valitettavasti leimallisena. 
(AK106)
Vähemmistökielten  leimallisuus  peruskoulussa  on  hyvin  huolestuttava  asia.  Kuten
Voipio-Huovinen  ja  Martin  (2012)  todistavat,  myös  opettajilla  voi  olla  negatiivisia
asenteita monikielisiä oppilaitaan kohtaan, eikä viime vuosien poliittinen kehitys ole
helpottanut tilannetta. 
Yksikään  aikuisopettaja  ei  kuitenkaan  nosta  vähemmistökielten  leimallisuutta
esiin. Luonnollisesti opiskelijoiden ikä ja tausta vaikuttaa suuresti myös tämänkaltaisen
tuen tarpeeseen:
Aikuisilla opiskelijoilla yleensä on vahva äidinkielensä osaaminen ja arvostus. Lisäksi 
heillä yleensä on hyvä etninen identeetti.   Lasten opetuksessa äidinkielen taitojen, 
oman äidinkielen arvostuksen ja etnisen identiteetin kehittäminen ovat tärkeämpiä. 
Suuri vastuu lasten arvojen, arvostusten ja identiteetin kehittymisessä on kuitenkin 
perheellä, jos sellainen ympärillä on. (A35)
Kuten  kielen  rakenteissa,  myös  arvostuksessa  opettaja  voi  herättää  opiskelijan
ajattelemaan asioita aivan uudesta näkökulmasta:
Kaikki opiskelijat eivät koskaan ole ajatelleet tällaisia asioita. Heille voi olla yllätys 
huomata, miten rikas kieli ja kulttuuri heillä on. (A92)
Jotkut opettajat kertovat kehottavansa suoraan opiskelijoitaan arvostamaan kieltään ja
käyttämään sitä enemmän:
Kotokoulutuksessa pyrin lisäämään opiskelijoiden kielitietoisuutta ja oman äidinkielen 
arvostusta puhumalla asiasta ja painottamalla, että esim. lapsille on tärkeää puhua omaa 
äidinkieltään. Jos vaikka opiskelija sanoi, että yrittää unohtaa oman äidinkielensä ja 
keskittyy vain suomen opiskeluun, olisin käyttänyt opettajan arvovaltaa ja sanonut, että 
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äidinkieli on AINA numero yksi. (TA156)
Kehotan opiskelijoita säilyttämään oman äidinkielensä ja puhumaan sitä esim. 
lapsilleen, koska se on suuri rikkaus sekä heidän perheelleen että suomalaiselle 
yhteiskunnalle. (A52)
4.2.3 Identiteetti
Toisessa aineistossa arvostusta ja identiteettiä koskevat kysymykset saivat keskenään
lähes samat tulokset: noin 9 % näkee tukea paljon, noin 52% jonkin verran. Kenties
äidinkieli  onkin  identiteetin  keskeisimpiä  tekijöitä,  erityisesti  toisenkielisessä
ympäristössä  elettäessä.  Kieli  on  myös  sellainen  identiteetin  osa,  joka  on  jatkuvasti
läsnä  kielenopetuksessa.  Uskonto,  perinteet,  ruokakulttuuri  ja  monet  muut  etnistä
identiteettiä  muovaavat  tekijät  eivät  suomen  kielen  tunnilla  nouse  esille,  ellei  niitä
erityisesti  haluta  ottaa  puheenaiheeksi.  Myös  avovastauksissa  identiteetti  yhdistetään
usein kieleen:
Nykyään eletään monietnisessä ja monikielisessä ynpäristössä, jossa suomen kielen 
asettaminen ainoaksi oikeaksi ei vastaa todellisuutta. Opiskelijoiden identiteetti oman 
kielen puhujana voi säilyä joissakin tilanteissa, joissakin taas suomen kielen puhuminen
on vahvempi ja tarkoituksenmukaisempi valinta. – – Kieli on selviytymisen ja 
kommunikoinnin väline kaikissa yhteisöissä, ei vain työelämässä. (A47)
Suomen kielen opetuksen on tarkoitus auttaa kehittämään opiskelijan omaa monikielistä
ja monikulttuurista identiteettiä. Jos oma kieli ei ole arvostettu, sen taitoa ei kehitetä 
eikä silloin muidenkaan kielten tai asioiden oppiminen suju helposti. (A63)
”Opiskelijan  oman  kulttuuri-identiteetin  tukeminen”  mainitaan  myös  aikuisten
maahanmuuttajien  kotoutumiskoulutuksen  opetussuunnitelman  perusteissa  (2012)
yhtenä  keskeisenä  sisältönä.  Jotkut  opettajat  pyrkivätkin  tietoisesti  nostamaan  myös
opiskelijoiden kulttuuritaustaa esille suomenopetuksen yhteydessä:
Opettajan arvostava suhtautuminen ja kiinnostus opiskelijoiden äidinkieleen siirtyy 
opiskelijalle, ja kulttuurimateriaalin hakeminen opiskelijan kokemuspiiristä luo 
arvostusta hänen identiteettiään kohtaan. (TA45)
Myös  opetussuunnitelmalla  on  vaikutusta.  Yläkoulun  opettaja  huomauttaa
oppisisältöjen antamasta tuesta:
Oppisisällöt tukevat oppilaan äidinkielen arvostusta ja opiskelijoiden identiteettiä. 
Kielioppiasiat eivät niinkään. (YK101)
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On ymmärrettävää, että yläkoulussa näin tapahtuu. Peruskoulun suomi toisen kielenä
-opetuksen tavoitteissa mainitaan, että ”[y]hdessä oman äidinkielen opetuksen kanssa
suomi toisena kielenä -opetus vahvistaa oppilaan monikulttuurista identiteettiä” (POPS
2004: 96). Näin eräs alakoulun opettaja kuvaa toimintaansa:
Toki yritän tunneillani kannustaa monikielisyyteen, teemme eri kieliä koskevia 
identiteettitehtäviä aina toisinaan, ja vanhempainkeskusteluissa kannustamme lapsia 
osallistumaan kotikielen opetukseen. (AK114)
Eräs  opettaja  johtaa  identiteettikysymyksistä  syyn  käyttää  kaikkia  ryhmän
äidinkieliä apukielinä:
Ehkä opiskelijoiden eri äidinkielien huomioiminen S2-tunnilla lisää äidinkielien 
arvostusta ja opiskelijoiden identiteettiä silloin, kun puhutaan kaikista kielistä tai 
käytetään kieliä, joita luokassa on. Tämän vuoksi kaikki luokan kielelliset resurssit 
tulisi mielestäni ottaa käyttöön eikä käyttää apukielenä ainoastaan englantia. (A119)
Ajatus  on  mielenkiintoinen,  koska  se  muistuttaa,  ettei  apukielten  käyttö  ole  vain
tehokkuuskysymys.
4.2.4 Tavoitteet ja käytännöt
Ajatus  kysymyksen kuvaamiin asioihin vaikuttamisesta  S2-opetuksen kautta  herättää
myös kritiikkiä:
En oikein ymmärrä kysymystä [kuinka suomen opiskelu tukee äidinkielen taitoja, 
arvostusta tai identiteettiä]. Suomen kielen osaamista ja integroitumistahan se tukee. 
Nämä lienevät tavoitteina S2-opetuksessa, vai onko joitain uusia tavoitteita tullut 
huomaamattani? (A19)
Vastaaja  on  aikuisopettaja.  Jos  hän  opettaa  kotoutumiskoulutuksessa,  hän  unohtaa
edellämainitun  tavoitteen  opiskelijan  oman  kulttuuri-identiteetin  tukemisesta,  jos
aikuisten  perusopetuksessa,  tavoitteen  monikulttuurisen  identiteetin  ja  toiminnallisen
kaksikielisyyden  tukemisesta  (Aikuisten  maahanmuuttajien  kotoutumiskoulutuksen
opetussuunnitelman  perusteet  2012:  38;  Aikuisten  perusopetuksen  alkuvaiheen
opetussuunnitelman  perusteet  2010:  22).  Toki  aikuisopetusta  on  muunkintyyppistä.
Toinen opettaja ilmaisee samankaltaisen näkemyksen hieman lievemmin:
Opetussuunnitelmassa tehtäväni on opettaa vain suomea ja suomalaista kulttuuria. 
Muuhun ei ole aikaa eikä resursseja. Arvostan totta kai opiskeljoiden taustaa ja pyydän 
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heitä kertomaan siitä suomeksi. (A98)
Hänkin  vetoaa  opetussuunnitelmaan,  mutta  toisaalta  antaa  ymmärtää  syyn  olevan
kuitenkin resursseissa. Joka tapauksessa, riippumatta siitä, ovatko vastaajat oikeassa S2-
opetuksen  tavoitteiden  suhteen,  osoittavat  kyselyn  tulokset  selvästi  monen  muun
opettajan  tietoisesti  tukevan  myös  äidinkielen  taitoja  ja  arvostusta
suomenopetuksessaan. 
Muutama muu sanoo suoraan, että näiden asioiden olisi syytä olla enemmän esillä
S2-opetuksessa:
Vastaukset siis minun opetuksessani, sillä itse jonkin verran huomioin näitä asioita 
(enemmänkin voisin). Edelliset riippuvat paljon opettajan ja muun ryhmän asenteesta 
eri kieliä kohtaan. Itse yritän tuoda esille, että kaikki kielet ovat yhtä arvokkaita ja 
kaikkien kielten osaaminen edesauttaa muiden kielten oppimista (A70)
Kysymys on tärkeä ja siihen sietäisi kiinnittää huomiota enemmän sekä itseni että 
muiden. Vaikka suomen tunneilla opiskellaan suomea ja suomalaista kulttuuria, oman 
kielen ja kulttuurin arvostaminen on usein lähtökohta vieraan oppimiselle. (A135)
Vastaukset voi rinnastaa keskusteluun kielitietoisesta opetuksesta (esim. Opetushallitus
2011a). Latomaa ja Aalto (2009) kirjoittavat peruskoulun kontekstissa näin:
Kaikkiaan koulu tarvitsee kieliasiantuntijoita, jotka eivät opeta ”omaa kieltään” vaan 
tukevat oppilaiden monikielisyyttä. (mts. 446)
He viittaavat yhtä lailla S2-, äidinkielen- ja vieraiden kielten opettajiin.Yksikielisyyden
tavoitteesta ollaan siis siirtymässä monikielisyyteen tai ajatukseen kieleilystä, kaikkien
kielellisten  resurssien  hyödyntämisestä  (Lehtonen  2013b).  Saman  tavoitteen  soisi
leviävän myös aikuisopetuksen piirissä.
5 Yhteenvetoa ja pohdintaa
Aineiston analyysi  antaa paljon tietoa opettajien toiminnasta  ja ajatuksista.  Ryhmien
koostumus  ja  opettajan  kielitaito  vaikuttavat  luonnollisesti  opettajan  kielivalintoihin
luokkahuoneessa,  mutta  niin  vaikuttavat  myös  opettajan  asenteet  ja  käsitykset
kielenoppimisesta.
Molemmissa  aineistoissa  suurin  osa  opettajien  luokkahuonepuheesta  sekä
kieliopin ja  sanaston selittämisestä  tapahtuu suomeksi.  Ainoastaan Venäjän aineiston
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paikalliset opettajat käyttävät runsaasti äidinkieltään. Käännöstehtävissä käytetään yhtä
paljon venäjää kuin vähemmistökieliäkin. Suomen aineiston perusteella sekä englantia
että  opiskelijoiden  muita  äidinkieliä  käytetään  varsin  laajasti  ja  monipuolisesti
opetuksen tukena.
Venäjän aineiston perusteella voi todeta, että kielen valintaan vaikuttavat paitsi
opettajan  kielitaito  myös  pedagogiset  ja  kielipoliittiset  valinnat.  Vähemmistökieltä
käyttävät opettajat perustelivat sitä eniten sen soveltumisella suomen kielen kieliopin ja
sanaston merkitysten selittämiseen. Opettajat uskovat siis laajasti suomalais-ugrilaisen
äidinkielen hyödyttävän suomen kielen opiskelussa.  Lähdekielen siirtovaikutusta, siis
äidinkielen mallien hyödynnettävyyttä uuden kielen oppimisessa, vaikuttaa esiintyvän
myös etäsukukielten välillä sekä sanaston että kieliopin oppimisessa, vaikka keskinäistä
ymmärrettävyyttä  ei  ole  lainkaan.  Kyse  on  yhtäältä  kieliopin  typologisesta  saman-
kaltaisuudesta,  toisaalta  samankantaisista  sanoista  ja  morfeemeista.  Tätä  olisi  syytä
tutkia enemmän, sillä Kaivapalu (2005) keskittyi vain lähisukukieliin.
Kenties vastaavaa omaan äidinkieleen peilaamista voi hyödyntää, olivat äidinkieli
ja  opittava  kieli  keskenään  sukukieliä  tai  eivät.  Suomenopettajat  ovatkin  havainneet
tiettyjen  piirteiden  olevan  helpompia  esimerkiksi  turkinkielisille,  sillä  suomessa  ja
turkissa on typologisesti  samankaltaisia  piirteitä  (Latomaa 1993:  25).  Jos opettaja ei
lainkaan  kannusta  vertailuihin  oman  ja  opittavan  kielen  välillä,  jää  mahdollisen
siirtovaikutuksen  hyödyntäminen  opiskelijan  omaksi,  tietoiseksi  tai  alitajuiseksi
toiminnaksi.
Venäjän aineistossa tärkeä syy käyttää vähemmistökieliä oli kielen arvostuksen ja
käyttöalan  kasvattaminen.  Venäjällä  opettavien  suomalaisten  vastauksissa  oli  paljon
vaihtelua.  Osa  haluaisi  käyttää  vähemmistökieltä  vaikkei  osaa,  osa  taas  pitäytyy
suomessa  pedagogisista  syistä.  Suomen  opiskelulla  on  myös  positiivinen  vaikutus
opiskelijoiden  suomalais-ugrilaiseen  identiteettiin,  vaikkei  se  äidinkielen  taitoja
suoranaisesti kehitäkään. Moni Venäjällä toimiva opettaja haluaa edistää vähemmistö-
kielten arvostusta  ja  kokee suomenopiskelun tukevan myös tätä  päämäärää.  Suomen
aineistossa  tällainen  ajattelu  ei  ollut  ollenkaan  niin  yleistä,  mutta  silti  moni  näki
suomenopetuksella olevan positiivista vaikutusta etniseen identiteettiin.
Tulosten  pohjalta  voi  myös  miettiä  suomalais-ugrilaisten  yliopistojen
kielipolitiikan suhdetta Bakerin kaksikielisen opetuksen malleihin. Vaikuttaa siltä, että
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tutkimissani  yliopistoissa  ei  ole  tehty  selvää  päätöstä  jonkinlaisen  mallin
johdonmukaisesta  toteuttamisesta.  En  kyselyssäni  myöskään  syventynyt  yliopisto-
politiikkaan tältä osin, joten siinä tulivat esille lähinnä opettajien omat näkemykset ja
toiminta.  Niiden  pohjalta  sanoisin,  että  opetus  muistuttaa  Bakerin  ylläpito-  eli
perinnekielimallia  (maintenance/heritage  language  bilingual  education).  Siinä
oppilaiden enemmistö on vähemmistökielen puhujia, ja opetus on kaksikielistä mutta
painottuu vähemmistökieleen.  Tavoitteena on kielen ylläpito,  moninaisuus  ja  kahden
kielen kirjallinen taito. (mts. 216, 238–242.)
Jatkotutkimuksen  kannalta  olisi  kiinnostavaa  selvittää  Venäjän  suomalais-
ugrilaisten  yliopistojen  virallisia  näkemyksiä  asiaan.  Mitä  kielten  käytöstä  sanotaan
tiedekuntien ja  laitosten opetus-  ja toimintasuunnitelmissa?  Kannustetaanko opettajia
käyttämään  tiettyjä  kieliä?  Aihe  on  arka,  sillä  alueellisten  hallintoelimien  kielteinen
suhde  kielivähemmistöihin  on  tiedostettu  asia.  Pahimmillaan  liiallinen  aktivismi
saattaisi joillain alueilla johtaa vaikeuksiin. Omassa aineistossani kukaan ei viitannut
ylemmän tason ohjeisiin tai vaatimuksiin sanallakaan, eivätkä Suomesta tulleet opettajat
välttämättä edes tiedä politiikan ja historian kurjuuksista mitään. Aihe on vaikea tutkia,
mutta  se  olisi  mielestäni  silti  tärkeää.  Kielisosiologiset  tutkimusaiheet  ovat  pitkään
olleet Venäjällä epäsuosiossa, joten suomalaisilla on asiaan annettavaa (vrt. Paunonen
2009).
Suomessa taas opetussuunnitelmissa ja niiden valtakunnallisissa perusteissa on jo
1990-luvulta  asti  ollut  eri  tavoin  muotoiltuja  monikielisyyttä  ja  monikulttuurisia
identiteettejä  tukevia  tavoitteita.  Näiden  tavoitteiden  toteutuminen  käytännössä  on
kuitenkin ollut vaihtelevaa, ja myös oma aineistoni osoittaa, millaisia eroja opetuksessa
on.  Nyt,  kun  perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteita  uudistetaan,  voi  toivoa
asioiden jälleen nytkähtävän hieman eteenpäin.
Voi  vaikuttaa  epäjohdonmukaiselta  analysoida  samassa  tutkimuksessa  vieraan
kielen  opettamista  paikallisen  vähemmistökielen  puhujille  ja  maan  pääkielen
opettamista maahanmuuttajataustaisille oppijoille. Luonnollisestikaan monia asioita ei
voida  yleistää  molemmissa  ympäristöissä  toimiviksi  –  esimerkiksi  kohdekielisen
syötteen  ja  suullisten  harjoittelumahdollisuuksien  määrä  ovat  aivan  eri  luokkaa,  ja
edellyttävät  siksi  erilaisia  opetuskäytänteitä.  Enemmän  kuin  käytännön  opetuksen
näkökulmasta  on  vertailu  mielestäni  kiinnostavaa  asenteiden  näkökulmasta.
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Suhtaudummeko  samalla  tavalla  vanhojen  kielivähemmistöjen  oikeuteen  omaan
äidinkieleensä kuin maahanmuuttajaryhmien? Yhteiskunnan on ymmärrettävää säädellä
erikielisten palvelujen tarjoamista resurssisyistä. Siksi vain perinteiset vähemmistökielet
saavat  yleiseurooppalaisesti  määritellyt  vähemmistökielen  oikeudet.  Mutta  yksilön
näkökulmasta  myös  maahanmuuttajakielen  puhuja  ansaitsee  samat  kielelliset
ihmisoikeudet. Tämä tutkimus on tarjonnut vain pienen pilkahduksen opettajien päiden
sisään, mutta se toivottavasti herättää pohtimaan paitsi opetusteknisiä, myös kielellisiin
ihmisoikeuksiin liittyviä teemoja.
Tutkimusta tehdessä kävi  myös ilmi,  että vaikka vähemmistökielen opetusta ja
vähemmistökielistä  muiden  aineiden  opetusta  onkin  tutkittu  paljon,  ei  niiden
toteuttamisesta toisen tai vieraan kielen opetuksen yhteydessä ole juurikaan tutkimusta.
Koska  sitä  aineistoni  perusteella  kuitenkin  tapahtuu,  olisi  sitä  syytä  tutkia.  Näin
voitaisiin  myös  kehittää  menetelmiä,  joilla  opettajat  voisivat  tukea  opiskelijoiden
vähemmistöäidinkieltä  johdonmukaisesti  ja  vieraan  kielen  oppimista  häiritsemättä.
Harkitsemattoman  runsas  apukielen  käyttö  lienee  haitallista  kielenopiskelun
tehokkuuden  kannalta.  Suomea  opettava  vähemmistökieliaktivisti  tasapainoilee  siis
kahden  eri  tavoitteen  välillä,  ja  aineistoni  perusteella  ongelmaa  on  ratkaistu  hyvin
erilaisilla tavoilla.
Ensimmäiseen  aineistoon  verrattuna  toisessa  aineistossa  apukielten  käyttö
näyttäytyy  selvästi  enemmän  pedagogisena  kuin  kielisosiologisena  tai  -poliittisena
kysymyksenä. Keskeisin havainto, joka toisesta aineistosta nousee, on suomenopettajien
pedagogisten käsitysten ristiriitaisuus. Sekä tiukalla suomea suomeksi -metodilla että
monipuolisella apukielten hyödyntämisellä on vakaat kannattajansa. Moni tuntuu olevan
varma  oman  linjansa  paremmuudesta  oppimisen  kannalta,  eikä  välttämättä  tunne
muiden opettajien toimintatapoja. Tämä kommentti on paljonpuhuva:
Olet varmaan kokematon alalla tai katsot asiaa alakoulun näkökulmasta. 
Aikuiskoulutuksessa apukielten käytöstä on luovuttu jo kauan kauan sitten, ja 
mielestäni aiheellisesti. (A19)
Vaikka  vastaaja  uskoo  apukielistä  luovutun,  kertoo  aineistoni  selvän  enemmistön
aikuisopettajista  puhuvan  muita  kieliä  kuin  suomea  luokan  edessä.  Vielä  useampi
käyttää  niitä  yksittäiselle  opiskelijalle  puhuessaan.  Toki  termi  ”apukieli”  voidaan
ymmärtää  monella  tavalla,  mutta  useiden  kielten  läsnäolo  S2-opetuksessa  on  joka
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tapauksessa arkipäivää.
Oman  kielitaidon  puute  on  yleisin  syy  olla  hyödyntämättä  opiskelijoiden
äidinkieliä.  Moni  kuitenkin  perustelee  muiden  kielen  käytön  välttämistä  myös
vetoamalla tasa-arvon vaatimuksiin, ja antaa näin rivien välissä ymmärtää haluavansa
niitä  kuitenkin  käyttää.  On mielenkiintoista,  jos  tasa-arvon tavoittelu  ohjaa opettajat
välttämään mielestään parhaita opetusmenetelmiä. Onko todella tarpeen opettaa kaikkia
hieman huonommin, jotta kukaan ei saisi toisia parempaa opetusta? Moni opettaja myös
vetoaa  oppilaitoksen  linjaan.  Opettajat  kokevat  siis  juuri  sellaista  institutionaalista
painetta suomen käyttöön kuin Auerbach (1994) kuvaa yhdysvaltalaisessa kontekstissa
tapahtuvan.
Suomea  suomeksi  -metodilla  on  selvästi  yhä  vakaa  kannattajakuntansa.
Yhdysvalloissa  English  Only -linjaa  vastustettiin  laajasti  jo  20  vuotta  sitten,  vaikka
moni  myös  ylläpiti  näkemystä  englannista  ainoana  hyväksyttävänä  kommunikaatio-
kielenä  luokkahuoneessa  (Auerbach  1993:  9).  Itse  sanoisin  analyysini  pohjalta,  että
suomea  suomeksi  -metodi  kaipaa  vain  päivitystä.  Suomen  käytölle  pääasiallisena
opetuskielenä  on  vahvat  perusteet,  mutta  sen  yhteyteen  kannattaisi  tuoda  erilaisia
opiskelijoiden  monikielisyyttä  ja  kielitietoisuutta  tukevia  toimintatapoja.  Aalto  ja
Kauppinen (2011: 20) toteavat, että ”[e]ri kielten tutkiminen yhteydessä toisiinsa ei ole
äidinkielen sisällöistä pois vaan auttaa oppilaita rakentamaan kielirepertoaariaan, jossa
eri kielten hallinta tukee niiden oppimista ja kielitietoisuuden kehittymistä.” Vastaavasti
voisi  sanoa,  ettei  monikielinen,  kielitietoinen lähestymistapa  olisi  pois  S2-opetuksen
sisällöistä vaan vahvistaisi niiden omaksumista.
Tutkimuksessa käsiteltyjä teemoja olisi  syytä käsitellä S2-opettajien yhteisöissä
entistä  laajemmin.  Monella  opettajalla  on  käsitys,  että  suomea  suomeksi  -metodi
nopeuttaa  oppimista.  Käsitys  perustunee  joko  omaan  kokemukseen  tai  opittuihin
oletuksiin,  sillä  vertailevaa  oppimistulosten  arviointia  yksikielisen  ja  apukieltä
hyödyntävän S2-opetuksen välillä ei ole tehty. Jo Järvinen (2001: 254) toivoi tutkimusta
kohdekielisen  selittämisen  ymmärtämisestä,  koska  se  on  suomea  suomeksi  -metodia
käytettäessä niin keskeistä. Toiveeseen on helppo yhtyä myös nyt.
Oman  äidinkielen  osaamisen  merkitys  uuden  kielen  oppimisessa  on  yleisesti
tunnustettu,  mutta  senkään  vaikutuksia  ja  tukemista  S2-opetuksen yhteydessä  ei  ole
järjestelmällisesti  tutkittu.  Opetussuunnitelmatasolla  oma  äidinkieli  on  omana
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oppiaineenaan, eikä sen tukemista tai hyödyntämistä muiden aineiden puitteissa juuri
käsitellä. 
Keskustelun tueksi olisi siis syytä tehdä tieteellistä tutkimusta oppimistuloksista.
Oletukseni  oli,  että  kokeneiden  opettajien  näkemykset  heijastelisivat  todellisia
oppimistuloksia.  Vastausten  ristiriitaisuus  kuitenkin  osoittaa,  etteivät  opettajien
kokemukset  ole  linjassa  keskenään.  Oppimiseen  vaikuttavat  niin  monet  muuttujat  –
oppijoiden äidinkieli,  motivaatio ja elämäntilanne,  ryhmäkoot,  oppimateriaalit,  jne. –
että pelkän apukielten käytön vaikutuksen tutkiminen on haastavaa. Tutkimus on silti
tarpeen,  jotta  opettajien  toiminta  perustuisi  tieteeseen  eikä  pelkkiin  oletuksiin,
perinteisiin ja mutu-tuntumaan. Opettajia ei pidä asiasta syyllistää – he toimivat hyvää
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Liitteet
Liite 1. Ensimmäisen aineiston kysely.
Kysely kielten käytöstä suomenopetuksessa
Tämä on kysely Venäjän suomalais-ugrilaisilla alueilla toimiville ja toimineille suomen 
kielen opettajille. Tutkimuksessa ovat mukana Mari, Mordovia, Udmurtia ja Komi. 
Kyselyyn voivat vastata sekä paikalliset että CIMOn lähettämät opettajat.
Lomake on sama kaikille. Yksinkertaisuuden vuoksi käytän esim. termiä "mordva" 
erottelematta ersää ja mokšaa. Entiset CIMO:n kieliassistentit ja opetusharjoittelijat 
vastaavat oman toimiaikansa mukaisesti, vaikka lomake onkin preesensissä.
Vastaamiseen menee 10-15 minuuttia. Kyselyyn voi vastata nimettömänä. Tietoja 




Kielten käyttö opetuksessa 
1. Kielten osaaminen 
-
Kaikissa suomen kielen ryhmissäni kaikki osaavat maria/mordvaa/udmurttia/komia 
Osassa suomen kielen ryhmistäni on venäläisiä/muita, jotka eivät osaa 
maria/mordvaa/udmurttia/komia 
Kaikissa suomen kielen ryhmissäni on venäläisiä/muita, jotka eivät osaa 
maria/mordvaa/udmurttia/komia 
2. Puhun suomen kielen tunnilla opiskelijoille... 




3. Käännämme suomen kielen tunnilla lauseita ja tekstejä... 






















7. Tarkenna edellisiä vastauksia, jos haluat: 
8. Millä muilla tavoilla käytät maria/mordvaa/udmurttia/komia suomen kielen 
opetuksessa? 
Syyt kielivalintoihin 
1. Käytän maria/mordvaa/udmurttia/komia, koska... (voit valita monta) 
suomen kielen kielioppiasiat on helpompi selittää sukukielen avulla 
suomen kielen sanastoa on helpompi selittää sukukielen avulla 
käännöstehtävät suomesta ovat helpompia niihin kuin venäjään 
se on minulle helpointa 
se on opiskelijoille helpointa 
mariksi/mordvaksi/udmurtiksi/komiksi on hyviä oppimateriaaleja 
käytössä on hyviä sanakirjoja suomesta mariin/mordvaan/udmurttiin/komiin 
haluan, että opiskelijat oppivat paremmin maria/mordvaa/udmurttia/komia 
haluan, että opiskelijat arvostavat enemmän maria/mordvaa/udmurttia/komia 
haluan, että maria/mordvaa/udmurttia/komia käytetään yliopistossa enemmän 
Muu syy, mikä? 
2. Perustele tarkemmin: 
3. En käytä maria/mordvaa/udmurttia/komia, koska... (voit valita monta) 
en osaa sitä itse tarpeeksi 
kaikki opiskelijat eivät osaa sitä tarpeeksi 
tieteellistä sanastoa ei ole tarpeeksi mariksi/mordvaksi/udmurtiksi/komiksi 
91
hyvää oppimateriaalia ei ole mariksi/mordvaksi/udmurtiksi/komiksi 
käytössä ei ole hyviä sanakirjoja suomesta mariin/mordvaan/udmurttiin/komiin 
Muu syy, mikä? 
4. Perustele tarkemmin: 
5. Suomen kielen opiskelu tukee mielestäni... 




















Nimi (ei pakollinen) 
Sähköpostiosoite (ei pakollinen) 
Lisätietoja tai terveisiä kyselyn laatijalle
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Liite 2. Toisen aineiston kysely.
Kysely kielten käytöstä S2-opetuksessa
Tämä on kysely Suomessa toimiville S2-opettajille. Kyselyyn voivat vastata sekä 
peruskoulussa, toisella asteella että aikuisopetuksessa toimivat opettajat. Lomake on 
sama kaikille. Tarkoituksena on selvittää opettajien kielivalintoja sekä ajatuksia ja 
käytäntöjä opiskelijoiden vähemmistöäidinkieliin liittyen.
Vastaamiseen menee 10-15 minuuttia. Kyselyyn voi vastata nimettömänä. Tietoja 




Kielten käyttö ja hyödyntäminen opetuksessa 
1. Opettajan kielitaito 
-
Osaan (jonkin verran tai hyvin) kaikkien opiskelijoideni äidinkieliä 
Osaan (jonkin verran tai hyvin) joidenkin opiskelijoideni äidinkieltä
En osaa yhdenkään opiskelijani äidinkieltä 
2. Opiskelijoiden kielitaito 
-
Kaikissa suomen kielen ryhmissäni kaikki osaavat englantia (jonkin verran tai hyvin)
Osassa suomen kielen ryhmistäni on opiskelijoita, jotka eivät osaa englantia 
Kaikissa suomen kielen ryhmissäni on opiskelijoita, jotka eivät osaa englantia 
3. Puhun suomen kielen tunnilla koko ryhmän edessä... 
paljon jonkin verran vähän ei yhtään
suomea
englantia
jonkun opiskelijan muuta äidinkieltä
4. Puhun suomen kielen tunnilla yksittäistä opiskelijaa neuvoessani... 




5. Kun selitän suomen kielioppiasioita koko ryhmälle, puhun... 




jonkun opiskelijan muuta äidinkieltä
6. Kun selitän suomen kielioppiasioita yksittäiselle opiskelijalle, puhun... 




7. Kun selitän suomen sanojen merkityksiä koko ryhmälle, puhun... 
paljon jonkin verran vähän ei yhtään
suomea
englantia
jonkun opiskelijan muuta äidinkieltä
8. Kun selitän suomen sanojen merkityksiä yksittäiselle opiskelijalle, puhun... 




9. Tarkenna edellisiä vastauksia, jos haluat: 
10. Käytän suomen kielen tunnilla opiskelijoiden äidinkieliä hyödyntäviä 
työskentelytapoja... 
paljon jonkin verran vähän ei yhtään
-
11. Millä tavoilla hyödynnät tai huomioit opiskelijoiden äidinkieliä suomen kielen 
opetuksessa? Voit mainita sekä yleisiä toimintatapoja että harjoitustyyppejä. 
Syyt kielivalintoihin 
1. Kun käytän tai muuten hyödynnän opiskelijan äidinkieltä, toimin niin koska... (voit 
valita monta) 
suomen kielen kielioppiasiat on helpompi selittää opiskelijan äidinkielen avulla 
suomen kielen sanastoa on helpompi selittää opiskelijan äidinkielen avulla 
se on minulle helpointa 
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se on opiskelijoille helpointa 
opiskelijan äidinkielellä on hyviä oppimateriaaleja 
käytössä on hyviä sanakirjoja/sanastoja suomesta opiskelijan äidinkieleen 
haluan, että opiskelijat kehittyvät oman äidinkielensä taidoissa 
haluan, että opiskelijat arvostavat enemmän omaa äidinkieltään 
haluan, että opiskelijoiden äidinkieliä käytetään suomalaisessa yhteiskunnassa enemmän
Muu syy, mikä? 
2. Perustele tarkemmin: 
3. Kun en käytä tai muuten hyödynnä opiskelijoiden äidinkieliä, toimin niin koska... 
(voit valita monta) 
en osaa niitä itse tarpeeksi 
en halua suosia opiskelijoita, joiden äidinkieltä osaan 
haluan, että luokassa käytetään vain suomea 
hyvää oppimateriaalia ei ole opiskelijoiden äidinkielellä 
käytössä ei ole hyviä sanakirjoja/sanastoja suomesta opiskelijoiden äidinkielelle 
Muu syy, mikä? 
4. Perustele tarkemmin: 
5. Suomen kielen opiskelu S2-tunneilla tukee mielestäni... 
paljon jonkin verran vähän ei yhtään
opiskelijoiden oman äidinkielen taitoja 
opiskelijoiden arvostusta omaa äidinkieltänsä 
kohtaan
opiskelijoiden etnistä identiteettiä









Jos muualla, missä? 
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Nimi (ei pakollinen) 
Sähköpostiosoite (ei pakollinen) 
Lisätietoja tai terveisiä kyselyn laatijalle
